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[ 2 PRÓLOGO 


DELA PRÁCTICA A LA PRAXIS PEDAGÓGICA 


Julio César Arboleda, PhD 
Director Red Iberoamericana de Pedagogía 
Profesor Universidad Santiago de Cali 


Una característica medular en los capítulos que estructuran este valioso libro es 
que derivan de procesos de indagación e investigación, así como de reflexión 
propositiva en el marco de la formación de los profesionales de la educación en 
algunas instituciones de la nación mexicana. 


Sobre las experiencias y estudios en torno a estrategias, proyectos, propuestas, 
desempeños e innovaciones puestos de presente, gravita el interés de aportar 
en los procesos de conversión de la práctica formativa en praxis pedagógica, de 
modo que la práctica pedagógica constituya un escenario proficuo en reflexiones 
críticas y propositivas no solo sobre la educación, sino además sobre la manera 
como se interviene en la formación integral de sujetos capaces de proceder 
de manera idónea, ética y estética en los quehaceres que les correponda, 
participando proactivamente en la generación de mejores ámbitos para una 
sociedad cada vez menos desigual y excluyente, fundada en la convivencia y la 
paz, y una vida más humana, más digna, respetuosa de la individualidad y de la 
solidaridad. 


La práctica pedagógica no garantiza por sí sola una formación de calidad. Es 
preciso que los actores que participan en esta la asuman y dirijan con una 
consciencia crítico actuante de cara a las finalidades y propósitos más sentidos 
del acto de educar, que empodere a formadores y sujetos educables en los 
procesos bidireccionales de enseñanza — aprendizaje situados, contextualizados, 
dinámicos, singulares, autónomos, solidarios, cooperativos y auténticos. 
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INVESTIGACIÓN EN LA PRÁCTICA DOCENTE: UNA ESTRATEGIA 
PARA LA FORMACIÓN DE PROFESIONALES DE LA DOCENCIA 


María Isabel Reyes Pérez 
Alma Adriana León Romero 
Universidad Autónoma de Baja California 


Introducción 


El presente documento tiene como finalidad exponer distintas experiencias que 
han obtenido los alumnos de las licenciaturas en Docencia de la Matemática 
y Docencia de la Lengua y Literatura en prácticas profesionales realizadas en 
unidades receptoras de la localidad, para dar cuenta de las problemáticas o 
situaciones a las que se enfrentan referidas al campo ocupacional o laboral. En 
las licenciaturas mencionadas que se ofertan en la Facultad de Pedagogía e 
Innovación Educativa de la Universidad Autónoma de Baja California se concibe 
al alumno como un ser crítico, autónomo y de alto sentido de responsabilidad; 
el docente es considerado como un facilitador del aprendizaje; el currículo está 
basado en un enfoque por competencias, donde cualquier actividad que realice 
el alumno fuera del salón de clases representa un espacio de aprendizaje; así 
mismo, se desarrolla la vinculación con los sectores social y productivo. 


En lo que respecta al plan de estudios, a éste lo constituyen cinco áreas 
del conocimiento, siendo una de ellas práctica escolar, en la cual se ofrecen 
ocho unidades de aprendizaje que van incorporando poco a poco al estudiante 
a su campo ocupacional, para que en la etapa terminal integre los conocimiento 
adquiridos, haciéndolos manifiestos a través de una investigación que el alumno 
en la etapa terminal desarrolla durante tres semestres, misma que va vinculada 
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a las prácticas profesionales realizadas en distintas unidades receptoras. 


Entre las evidencias que se le solicitan a los practicantes se encuentran: 
el reporte de investigación, donde se analiza el contexto y además se ofrecen 
alternativas de solución de acuerdo a los resultados obtenidos y a las posibilidades 
del alumno como practicante; elaboración de ensayos; la presentación de trabajos 
académicos escritos de acuerdo a los contenidos temáticos de las unidades de 
aprendizaje del área de práctica escolar, contrastando lo que se encuentra en el 
trabajo con grupos reales con lo señalado por los teóricos; entrega de portafolio 
de evidencias, entre otras, así como una investigación en donde atiende alguna 
problemática específica. 


A través del trabajo en grupo realizado con alumnos de la etapa terminal 
se analiza y reflexiona sobre las opiniones y experiencias que los alumnos viven 
al realizar sus práctica. Ejemplos de estas son: “aprendí cómo aplicar cosas 
que me servirán para mis alumnos en un futuro”; “comprendí un poco más la 
posición de los docentes frente a las estrategias didácticas”; “el poder asistir 
a un congreso presentando tu investigación, es la experiencia más grata que 
se puede adquirir”; “el proyecto de investigación está siendo llevado a cabo a 
través de trabajo colaborativo entre profesor y estudiantes, y eso me parece muy 
bueno”; “uno puede dar a los alumnos puntos de vista más frescos o nuevos 
de acuerdo a la edad de los adolescentes, a diferencia de profesores que ya 
están en edad de jubilación”; “hay un impacto con los alumnos porque cuando 
vamos por primera vez los alumnos no nos ven como profesores sino como 
practicantes y eso impacta en el mismo grupo”. Finalmente, se puede decir que 
por mejor formación teórica que se tenga, hay aprendizajes que se obtienen sólo 
con la práctica, el espacio de intercambio y reflexión es sin duda la base que 
permite ir conformando el posicionamiento didáctico, la forma en que se planifica 
y organiza la clase, así como la forma de relacionarse con los grupos, sin duda 
la investigación de la práctica docente fortalece la formación de los profesionales 
de la docencia. Al respecto Tardif (2004) asegura que "el saber docente se 
compone, en realidad, de diversos saberes provenientes de diferentes fuentes” 


(p. 26). 
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EI papel del docente en la sociedad actual 


El contexto social de la educación superior del siglo XXI es de una alta complejidad. 
La conformación de un esquema mundial altamente articulado constituye uno de 
los factores condicionantes de la nueva realidad. Las sociedades, diversificadas 
y extensas, se modifican continuamente, y el conocimiento se consolida como el 
mecanismo de racionalidad por excelencia. 


Las competencias, los saberes y sus formas de reproducción crecen y se 
diversifican. Las nuevas tecnologías acrecientan su presencia y la globalización 
se impone. 


Por tal motivo, todos estos elementos integran una dimensión necesaria 
para el desarrollo del conocimiento ético y social, y a la vez es la consecuencia 
de compromisos que se alimentan de experiencias en las que deben afrontarse 
situaciones en las que están en juego el sentido educativo y la práctica escolar. 
De esta manera se capacita al profesorado para asumir responsabilidades, 
donde difícilmente puede desarrollar su competencia sin ejercitarla. 


De acuerdo a lo señalado por la UNESCO (1998) la educación en 
general juega hoy en día un papel preponderante para el desarrollo social. El 
proceso de globalización económica, la interdependencia mundial, una sociedad 
en constante dinamismo fundada en el conocimiento, constituye el nuevo 
contexto en el que deben de operar las instituciones educativas, formando a los 
estudiantes para que se conviertan en ciudadanos bien informados, motivados, 
con sentido crítico y creativo, capaces de analizar y de prever los problemas de 
la sociedad y de proponer nuevas alternativas a dichas problemáticas. 


Al respecto Delors (1996) señala que el docente debe de establecer una 
nueva relación con el alumno, pasar de la función de solista a la de acompañante, 
convirtiéndose ya no tanto en el que imparte los conocimientos como el que 
ayuda a los alumnos a encontrar, organizar y manejar esos conocimientos, 
guiando las mentes más que moldeándolas. 


El trabajo docente por naturaleza no es propenso a la mecanización. El 
docente está comprometido con la autorreflexión y el análisis de las necesidades 
del alumnado, y asume importantes cuotas de responsabilidad en las decisiones 
curriculares que se comparten (Imbernón, 1994). 
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Ante esta situación urge hacer un serio esfuerzo educativo para enseñar 
de nuevo a pensar críticamente. Al tener clara la función que como docente de 
una institución de educación superior debemos desarrollar, más aún cuando se 
trata de formar profesionales de la docencia, los cuales multiplicarán lo bueno y 
lo malo que vean en sus profesores, por lo que se tiene mayor compromiso para 
su formación. 


La práctica docente y la educación situada 


De acuerdo a Schön (1987) la palabra práctica es ambigua. Por una parte se puede 
referir a la actuación ante una variedad de situaciones, y por otra a la preparación 
para la ejecución de algo; también incluye un elemento de repetición. Todos 
estos términos denotan las unidades con las que se constituye una práctica. Por 
ejemplo, cuando un profesional experimenta muchas variaciones de un pequeño 
número de tipos de casos, es capaz de practicar su práctica. En la medida en 
que su práctica es estable, en el sentido de que le aporta los mismos tipos de 
casos, se hace menos objeto de la sorpresa su saber automático y espontáneo, 
confiriéndole de ese modo a él y alos usuarios los beneficios de la especialización, 
por lo que el profesional puede perder importantes oportunidades de pensar en 
lo que está haciendo cuando esto sucede, el profesional ha sobreaprendido lo 
que él sabe. La reflexión puede servir como correctivo del sobreaprendizaje, y 
puede dar un nuevo sentido a las situaciones de incertidumbre. 


Según el punto de vista de Schón (1998), el “mundo de la práctica” tiene 
un carácter cambiante e inestable, caracterizado por la incertidumbre que supone 
toda situación práctica, la cual, más allá de ser un simple problema por resolver, 
conjuga problemas cambiantes que interactúan entre sí, conformando un 
sistema complejo y dinámico. Para Schón las situaciones prácticas son: únicas, 
no se repiten jamás; complejas, no se pueden simplificar; inestables, cambian 
constantemente; les es inherente un alto grado de “desorden o “incertidumbre”; 
conllevan frecuentemente conflicto de valores. Por lo que se requiere construir 
conocimiento desde la experiencia, por los mismos retos y dificultades que 
plantea la práctica. Entendiendo por experiencia de acuerdo a Oakeshott (2002) 
aquella a través de la cual se logra con frecuencia una modificación, el proceso 
está subordinado a la interrupción y cuando esto sucede se puede decir que se 
ha obtenido la experiencia. Sin embargo, es importante entender que hay una 
experiencia cuando no existe la duda, los diferentes niveles de logro y grados de 
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satisfacción son autoanalizados y autocriticados. 


Becerril (2005) señala que la práctica docente en tanto concepto es 
una síntesis en la cual se expresan los conocimientos adquiridos a cerca de la 
actividad de un proceso objetivo, de la relación entre procesos o de una conexión 
interna de procesos universales (la actividad de enseñar, la actividad de enseñar 
y aprender, la concepción universal que se tiene de la enseñanza y de quién 
enseña). Aquí se puede hablar de individuos que tienen diferentes saberes 
y actuares que utilizan para enseñar, pero que también aprenden mientras 
enseñan. 


Luego los conceptos se enriquecen cuando se integran otros 
descubrimientos. Se habla entonces de individuos que tienen que formarse como 
educadores para obtener saberes que les permitan actuar de manera ordenada, 
planificando la enseñanza, diseñando y desarrollando métodos y estrategias 
de enseñanza, con elementos técnicos para evaluar los aprendizajes de sus 
alumnos. De esta manera, los individuos tienen que pasar por un proceso de 
formación docente para obtener saberes que les permitan actuar de manera 
ordenada, con una pedagogía, con elementos de didáctica; que sean capaces de 
ordenar contenidos temáticos, útiles para contribuir en los aprendizajes de sus 
alumnos en un diseño curricular; pero también que posean elementos técnicos 
para evaluar el proceso de enseñanza y de aprendizaje y busquen mantenerse 
actualizados tanto en los conocimientos de las materias que imparten como 
en los demás aspectos técnico-pedagógicos; con una actitud de búsqueda, de 
investigación sobre problemáticas educativas. 


No se puede reducir conceptualmente la práctica docente a explicaciones 
racionales ligadas a procesos existentes que hablan de una actividad en el aula, 
el taller, el laboratorio, la escuela, sino que se requiere trabajar para que esa 
parte del universo refleje con mayor amplitud los diferentes aspectos que lo 
influyen y lo determinan y que al mismo tiempo devengan en prácticas sociales 
con otro sentido, con otro significado. 


La práctica docente es una práctica social, objetiva e intencional en la 
que intervienen los significados, las percepciones y las acciones de los agentes 
implicados en el proceso -docentes, alumnos, autoridades educativas y padres 
de familia- así como los aspectos político-institucionales, administrativos y 
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normativos que, según el proyecto educativo de cada país, delimitan la función 
del docente (Fierro, Fortoul y Rosas, 2005). Por su parte Gimeno y Pérez 
Gómez (1997) aseveran que la profesionalización docente es la expresión 
particular de la actuación de los profesores en la práctica; es decir, es el conjunto 
de actuaciones, destrezas, conocimientos, actitudes y valores ligados que 
constituyen lo específico de ser profesor. 


Lo anterior da cabida al maestro y al alumno en su papel de sujetos 
que intervienen e interactúan en el proceso educativo, y no sólo como insumos 
o productos del mismo. Boud, Cohen y Walker (2011) afirman que aunque 
los aprendices interpretan su propia experiencia, lo hacen en el contexto de 
un determinado entorno social y de un conjunto de valores culturales...No 
es posible escapar de la influencia del contexto y la cultura. Sin embargo, su 
influencia puede reconocerse, si la experiencia de los aprendices se somete a 
una reflexión crítica. 


Lapráctica docente constituye un ejercicio social de comunicación 
e intercambio, que contribuye en la maduración y desarrollo de otros seres en 
lo individual y en lo colectivo, cuyos supuestos rebasan los límites del aula y de 
la institución, es una actividad compleja, multidimensional, en la que el profesor 
es la persona que la realiza, quien inmerso en grupos, aporta sus concepciones, 
preocupaciones y anhelos. 


La práctica docente en sí misma no aporta nada sustancial de cara a 
su transformación y mejora. Es la reflexión sobre la práctica y la reflexión sobre 
la reflexión en la acción lo que posibilita el cambio y la innovación. En este 
proceso de reflexión tienen cabida, entre otras aportaciones, las derivadas de 
la investigación y de la teorización sobre los fenómenos educativos (Bacaicoa, 
1996). 


Respecto a esto Domingo y Gómez (2014) mencionan que aunque 
pudiera parecer que el eje básico sobre el que se asienta el aprendizaje es la 
acción, como si se tratara de aprender haciendo, la palabra clave, de acuerdo con 
Zabalza (2003) en Domingo y Gómez (2014), no es la acción sino la reflexión. 


Así mismo, es importante que esta práctica se desarrolle en ambientes 
reales. Al respecto Díaz Barriga (2003) señala que la enseñanza situada destaca 
la importancia de la actividad y el contexto para el aprendizaje y reconoce que 
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el aprendizaje escolar es, ante todo, un proceso de enculturación en el cual los 
estudiantes se integran gradualmente a una comunidad o cultura de prácticas 
sociales. En esta misma dirección, se comparte la idea de que aprender y 
hacer son acciones inseparables. En consecuencia, un principio nodal que este 
enfoque plantea es que los alumnos -aprendices o novicios- deben aprender en 
el contexto pertinente, y que la educación que se ofrece en las escuelas debiese 
permitir a los estudiantes participar de manera activa y reflexiva en actividades 
educativas, propositivas, significativas y coherentes con las prácticas relevantes 
en su cultura. 


El aprendizaje es ante todo un proceso mediado por diversos agentes 
educativos, mediante el cual los estudiantes se integran gradualmente 
en determinadas comunidades de aprendizaje o en culturas de prácticas 
sociales. Lo anterior permite afirmar que el conocimiento es un fenómeno 
social, no una “cosa” (Díaz Barriga, 2006, p. Introducción XV). 


La propuesta de la formación de los profesionales reflexivos como prácticos 
reflexivos que plantea Schón (1987), corre en paralelo con otras propuestas de 
enseñanza reflexiva y coincide con los autores de la cognición situada en que 
los estudiantes, para convertirse en expertos, requieren enfrentar problemas 
auténticos en escenarios reales. 


De acuerdo con Díaz Barriga (2006), como apoyo a la actuación y a la 
formación docente, la reflexión de la enseñanza puede cumplir uno o varios de 
los siguientes propósitos: Deliberar acerca de la enseñanza, obtener información 
sobre lo que se hace y cómo se hace; dirigir la enseñanza de manera propositiva, 
de modo que la reflexión se convierta en una forma de mediación instrumental 
de la acción; transformar las prácticas de enseñanza en la medida en que la 
reflexión propicie una reconstrucción personal o colectiva de la docencia. 


Desde una visión situada se aboga por una enseñanza centrada 
en prácticas educativas auténticas, las cuales requieren ser coherentes, 
significativas y propositivas... Además, la autenticidad de una práctica educativa 
puede determinarse por el grado de relevancia cultural de las actividades en que 
participa el estudiante, así como mediante el tipo y nivel de actividad social que 
éstas promueven (Diaz Barriga, 2003 cita a Derry, Levin y Schauble, 1995). 


Díaz Barriga (2003) hace hincapié en que en contraposición al 
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individualismo metodológico que priva en la mayor parte de las teorías del 
aprendizaje o del desarrollo, en esta perspectiva la unidad básica de análisis no 
es el individuo en singular ni los procesos cognitivos o el aprendizaje “en frío”, 
sino la acción recíproca, es decir, la actividad de las personas que actúan en 
contextos determinados. 


Importancia de la investigación en la docencia 


Morán (2004) menciona que la docencia no consiste únicamente en transmitir 
conocimientos sino en despertar en el alumno el gusto y la alegría por aprender, 
crear un vínculo efectivo con los otros que lo rodean. La misión de la docencia 
es formar personas conscientes de su mundo y de lo que son capaces de hacer 
a favor de éste. 


En los últimos años en México adquiere relevancia el vínculo docencia- 
investigación. Para entender la investigación desde este enfoque se sugiere 
dividirla en tres tipos. La primera es la “Investigación para la docencia” que 
corresponde a las reflexiones sobre la actividad docente, su formación y el estudio 
del proceso de enseñanza-aprendizaje. El segundo tipo es la “Investigación 
como docencia”, que se enfoca en introducir a los alumnos, de todos los niveles 
educativos, al afán de la indagación. Un aspecto importante de este tipo de 
investigación es que imposibilita la repetición de la pasividad del alumno en la 
reconstrucción de conocimientos y lo invita a confrontarse con situaciones y 
contribuir a solucionarlas. El tercer tipo es la “Investigación para la producción y 
aplicación de conocimiento”, la cual surge de una posición ideológica acompañada 
de teorías y propuestas de métodos y técnicas específicas. Los dos primeros 
tipos de investigación varían en el rigor metodológico y no necesariamente 
requieren ser igual de exhaustivos que el tercer tipo (Glazman, 2003, citado en 
Molina 2010). 


Para este documento se retoma el primer y segundo tipo: la investigación 
para la docencia y la investigación como docencia, dado que los alumnos que se 
están formando para docentes de Matemáticas y de Lengua y Literatura, en la 
Facultad de Pedagogía e Innovación Educativa (FPIE), desarrollan las prácticas 
profesionales realizando actividades de investigación sobre alguna problemática 
que se presente en el aula donde tienen su intervención. 


La actividad de investigación juega un papel muy importante en la 
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formación de profesores. Según McKernan (1999), la idea del profesor como 
investigador es crucial para el desarrollo del futuro de la profesión y el currículum, 
la investigación del currículum debe interesar al profesional en ejercicio. Así 
se reconoce el derecho y los intereses de los profesores que desean adquirir 
conocimientos sobre los efectos de su práctica para hacer atractiva la escuela 
como centro de investigación. 


La investigación en educación, realizada por quienes están involucrados 
en ella, es un recurso que implica una autorreflexión que posibilita la crítica 
y la construcción del conocimiento y gracias a ello permite paralelamente un 
“aprender a aprender”, “un aprender a hacer”, y “un aprender a ser”, todo lo 
anterior con el fin último de que los estudiantes sean capaces de desarrollar una 
forma de pensar, conducirse, actuar y trabajar, crítica y propositivamente ante los 
problemas que enfrenta la educación en estos tiempos. 


El tema de las prácticas profesionales en vinculación con la investigación 
se desarrolla de acuerdo al análisis sobre las ideas de varios teóricos 
representantes de la perspectiva del análisis sobre la acción, sobre la práctica 
principalmente, ligado a la reflexión en la acción y la investigación como forma 
de aprender sobre la práctica. Asimismo, de experiencias de alumnos acerca de 
la relación teoría-práctica. 


Contextualización 


El trabajo de campo se realiza en la Facultad de Pedagogía e Innovación 
Educativa de la UABC con el apoyo de los profesores responsables de las 
unidades de aprendizaje asociadas a las prácticas profesionales. La facultad 
mencionada ha formado generaciones de profesionales de la docencia desde 
el año de 1960 (Escuela de Pedagogía). Los programas que se ofrecen en ese 
tiempo otorgan el título de profesor especializado. 


En el año 2003 las funciones de esta unidad académica se 
reestructuraron bajo nuevos objetivos en el marco de la Reforma Universitaria 
emprendida por la Institución. Entre otras de sus funciones, la facultad ofrece ante 
los nuevos compromisos, y evidente necesidad de profesionales de la docencia 
especializados para los niveles: básico (secundaria) y medio superior, a partir del 
2004-2, las licenciaturas en: Docencia de la Matemática, Docencia de la Lengua 
y Literatura y un tercer programa de Licenciatura en Asesoría Psicopedagógica. 
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(UABC, 2004). 


El trabajo que aquí se presenta se enfoca particularmente a las licenciaturas: 
Docencia de la Matemática, y Docencia de la Lengua y Literatura, en el caso de 
ambas licenciaturas: 


El Licenciado en Docencia de la Matemática es el profesionista 
responsable y competente para planear y manejar las estructuras 
fundamentales de la enseñanza de la Matemática mediante el diseño 
de programas y estrategias que optimizan el proceso de aprendizaje del 
estudiante, se le caracteriza por un dominio de la actividad docente y de 
su disciplina (UABC, 2004, p. 44). 

El Licenciado en Docencia de la Lengua y Literatura es el profesionista 
responsable y competente para planear y manejar las estructuras 
fundamentales de la enseñanza de la Lengua y la Literatura, mediante 
el diseño de programas y estrategias que optimicen el proceso de 
aprendizaje del estudiante, se le caracteriza por un dominio de la 
actividad docente y de su disciplina (UABC, 2004, p. 67). 


Actualmente los licenciados en Docencia de la Matemática y licenciados en 
Docencia de la Lengua y Literatura se desempeñan en instituciones de educación 
básica (secundaria), media superior y superior en labores de docencia de la 
Matemática y del idioma Español, según sea el caso, en los sectores público y 
privado; así mismo, ejercen su profesión de manera independiente. 


Para 2014-2 la FPIE cuenta con una población estudiantil de 758 
alumnos en dos turnos, los cuales son atendidos por 88 profesores en las 
diferentes asignaturas; para atender a la mencionada población se cuenta con 
16 aulas, las cuales están equipadas con mesabancos y las otras 4 con sillas y 
mesas de trabajo; 10 tienen instalado pizarrón interactivo y 6 pizarrón acrílico, 
todas tienen escritorio para el maestro, videoproyector, pizarrón de corcho, 
ventilador, persianas, aire acondicionado y acceso a Internet inalámbrico, así 
mismo se cuenta con la parte correspondiente a la dirección, área de maestros, 
sala de usos múltiples, aula magna y biblioteca, laboratorio de prácticas 
educativas e investigación, así como una explanada en la que se llevan a cabo 
diversas actividades. Para apoyar a las personas con capacidades diferentes se 
cuenta con un elevador y con rampas de acceso a las instalaciones y espacios 
exclusivos en los estacionamientos de alumnos y maestros. 
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La Facultad de Pedagogía e Innovación Educativa actúa con base en 
el Modelo Educativo Institucional, el cual concibe al alumno como un ser capaz, 
proactivo y crítico, con pensamiento autónomo y alto sentido de responsabilidad 
social, corresponsable de su propio proceso de formación integral y profesional 
y es el centro de la atención de los esfuerzos institucionales; el currículo se 
sustenta en el humanismo, el constructivismo y la educación a lo largo de la vida, 
es flexible y está basado en un enfoque por competencias, busca la formación 
integral del alumno, así como una pertinente vinculación con los sectores social 
y productivo, que constituyen escenarios de aprendizaje reales; el docente es 
un facilitador, gestor y promotor del aprendizaje, que está en continua formación 
para el desarrollo de las competencias necesarias para el mejoramiento de 
su quehacer académico (UABC, 2013). Así mismo considera la práctica tanto 
dentro como fuera de la institución, como un potencial para el aprendizaje del 
alumnado. 


El plan de estudios está integrado por cinco áreas del conocimiento: 
pedagógica, psicopedagógica, práctica escolar, disciplinaria y habilidades 
intelectuales específicas, conformadas en un tronco común. En el área de 
práctica escolar se ofrecen ocho unidades de aprendizaje que incorporan 
de manera gradual al estudiante a su campo ocupacional o laboral, siendo 
en la etapa terminal donde tiene la oportunidad de integrar los conocimiento 
adquiridos hasta esa etapa, haciéndolos manifiestos en varias actividades y 
en la investigación que desarrollan durante tres semestres vinculada con las 
prácticas profesionales. 


Ello cobra un gran significado para la FPIE, dado que la UABC (2004) 
establece que la práctica profesional, el servicio social y la titulación juegan 
un papel preponderante, pues a través de estas actividades el alumno logra 
reforzar y confirmar los conocimientos obtenidos durante la carrera profesional. 
Las prácticas profesionales de acuerdo a la FPIE (2011), son el conjunto de 
actividades y quehaceres propios de la formación profesional, para la aplicación 
del conocimiento y la vinculación con el entorno social y productivo. 


Estas son actividades que se realizan en el sector público o privado 
y permiten al alumno ante realidades concretas, aplicar y consolidar los 
conocimientos, habilidades, actitudes y valores, enfrentándolos a situaciones 
reales de la práctica de su profesión; así mismo permite desarrollar habilidades 
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para la solución de problemas; proporcionar mayor seguridad y desenvolvimiento 
como profesionista; y reafirmar su compromiso social y ético de su profesión. 


Las prácticas profesionales serán de carácter obligatorio, el alumno las 
podrá realizar una vez que cubra el 70% de los créditos que integran su 
carrera. Para el caso de las tres licenciaturas que se presentan, cada una 
de ellas tiene contemplado un total de 15 créditos obligatorios para las 
prácticas profesionales. Las cuales se podrán desarrollar como créditos 
destinados a una actividad profesional específica o bien vinculada a 
algunas asignaturas que sean objeto de este tipo de prácticas (UABC, 
2004, p. 32). 


Investigación en la práctica docente: una alternativa integradora 


Las prácticas profesionales como estrategia de aprendizaje, están integradas en 
las áreas del conocimiento del plan de estudios de la licenciatura en docencia, 
se apoyan en el modelo educativo y la política institucional de la UABC, donde 
se considera pertinente, las interrelaciones del estudiante en el desarrollo de sus 
actividades o estrategias de aprendizaje realizadas dentro y fuera del aula, con 
el propósito de aprovechar todo el potencial educativo existente, tanto dentro 
como fuera de la propia institución. Las prácticas profesionales de los estudiantes 
de las licenciaturas en Docencia de la Lengua y Literatura, y Docencia de la 
Matemática, consisten básicamente en actividades de docencia, las cuales 
se efectúan en distintas unidades receptoras tanto públicas como privadas de 
acuerdo a la normatividad de la propia UABC, y se realizan tomando en cuenta 
lo abordado y planeado en el salón de clase -teoría- para llevarlo a cabo fuera 
de él -práctica- y las aportaciones ofrecidas de la propia experiencia del profesor 
responsable de grupo. También el estudiante desarrolla la capacidad de reflexión 
y análisis, sobre la dinámica cotidiana del grupo real y las prácticas pedagógicas 
realizadas por profesores en servicio, utilizando diversas técnicas e instrumentos 
de investigación para obtener información, con base en la situación problemática 
que se encuentra en estudio, como pueden ser: la observación participante y 
no participante, la aplicación de cuestionarios, de entrevistas, encuestas, entre 
otras, permitiéndoles conocer y comprender sobre el desarrollo de habilidades y 
competencias de acuerdo a su perfil de egreso y campo ocupacional. 
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Metodología 


El trabajo que aquí se presenta se desarrolla bajo el enfoque cualitativo, ya 
que la investigación cualitativa produce información descriptiva, la cual puede 
provenir de las personas de manera oral o escrita. Albert (2007) señala que la 
investigación cualitativa “con frecuencia se basa en métodos de recolección 
de datos sin medición numérica, como las descripciones y las observaciones” 
(p.172). 


Según Hernández Sampieri, Fernández y Baptista (2010), el investigador 
cualitativo utiliza técnicas para recolectar datos, como la observación no 
estructurada, entrevistas abiertas, discusión en grupos, entre otras. Albert (2007) 
menciona que la investigación cualitativa está directamente involucrada con las 
personas que se estudian y con experiencias personales 


Para el trabajo de campo se utiliza la técnica de la observación participante, y 
la entrevista, cuya guía inicia con la formulación de nueve preguntas entre las 
que se encuentran, las siguientes: ¿Cuáles fueron sus experiencias relevantes 
obtenidas a través de tus prácticas profesionales? ¿Las actividades realizadas 
a través de las prácticas profesionales están relacionadas con la formación 
profesional de esta facultad? ¿Cuál es la relación entre lo aprendido teóricamente 
en la facultad y las prácticas profesionales realizadas en el campo ocupacional 
real? ¿Qué contenidos temáticos o asignaturas te faltaron durante la carrera 
para desarrollar mejor tu práctica profesional? mismas que fueron ampliándose 
y modificando durante el proceso de la entrevista. 


La muestra con la que se trabajó fue el grupo de alumnos de la unidad de 
aprendizaje denominada Investigación en la práctica docente, la cual es cursada 
durante el 7mo. semestre de la licenciatura en Docencia de la Matemática (18 
alumnos), y la licenciatura en Docencia de la Lengua y Literatura (22 alumnos) de 
la Facultad de Pedagogía e Innovación Educativa de la Universidad Autónoma 
de Baja California. 
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Pregunta de investigación 


¿Cuáles son las experiencias que adquieren los alumnos de 
las licenciaturas en Docencia de la Matemática, y Docencia de 
la Lengua y Literatura, durante el periodo 2014-2, al realizar 
sus prácticas profesionales? 


Objetivo 


Exponer algunas de las experiencias que adquieren los alumnos de las 
licenciaturas en Docencia de la Matemática, y Docencia de la Lengua y Literatura, 
durante el periodo 2014-2, en sus prácticas profesionales, relacionadas a las 
problemáticas, situaciones o acontecimientos surgidos en su campo ocupacional. 


Algunos resultados 


Como se menciona en puntos anteriores para Schón (1987) la palabra práctica 
es ambigua. Por una parte la práctica se puede referir a la actuación ante una 
variedad de situaciones y por otra a la preparación para la ejecución de algo, 
pero la práctica también incluye un elemento de repetición. 


La reflexión puede servir como correctivo del sobreaprendizaje, y 
puede dar un nuevo sentido a las situaciones de incertidumbre. Una de los 
alumnas entrevistadas (Estefanía) menciona “podemos percatarnos de alguna 
problemática existente a tiempo y poder ayudar a los alumnos a tiempo y poder 
indagar desde su raíz o causas” aquí el papel del practicante no se limita a 
realizar actividades docentes, sino que también reflexiona sobre sus mismas 
prácticas. 


Por su parte (Lili) afirma que el investigar durante sus prácticas 
profesionales le “permite conocer a mayor profundidad una problemática 
específica dentro de los recintos académicos, así como probables soluciones 
o sugerencias para un mejor desarrollo enseñanza — aprendizaje”. Así mismo 
(Pedro) hace énfasis en que la investigación “Nos da una pauta para continuar 
conociendo los diferentes casos que se dan dentro de las instituciones 
educativas”. 


Díaz Barriga (2003) especifica que la enseñanza situada destaca la 
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importancia de la actividad y el contexto para el aprendizaje y reconoce que el 
aprendizaje escolar es, ante todo, un proceso de enculturación en el cual los 
estudiantes se integran gradualmente a una comunidad o cultura de prácticas 
sociales. Lo anterior es manifiesto en las palabras de (Juana), la cual menciona 
que “Las prácticas profesionales fueron muy importantes porque pude aprender 
a trabajar con los jóvenes, el conocer cómo actuar de acuerdo a los contenidos 
del programa de estudios, porque es muy distinto lo que se dice en la teoría a lo 
que realmente se vive en las aulas”. 


Por su parte el practicante de nombre (Héctor) lo exterioriza de la 
siguiente manera “La experiencia que se adquiere durante las prácticas es 
significativa para el momento en que lleguemos a la labor docente, explorar el 
ambiente que se vive dentro del aula con los alumnos y también el que se da 
entre la institución y el docente, el vivir el día a día con los jóvenes, es una 
experiencia que no se adquiere en la Uni”. 


Tanto Juana como (Héctor) manifiestan la importancia para su 
formación como futuros docentes el haber tenido contacto directo con su campo 
ocupacional, a través de sus prácticas profesionales, el haber estado frente a 
grupo, el tener que resolver problemas reales, el conocer la situación del docente 
como parte de una institución educativa, entre otros. 


Por su parte, otro de los practicantes entrevistados llamado (Ernesto) 
“el realizar mis prácticas profesionales me permitió conocer los 
diferentes tipos de adolescentes que hay dentro de un salón de clases tanto 
aplicados, responsables, educados así como los flojos, traviesos, todo dentro 
del contexto de estudio”. Para lo cual el teórico Gijón (2004) menciona que la 
vía interpersonal que atraviesa todas las prácticas de un centro se concreta en 
dos tipos de interacciones, las relaciones entre iguales y con el adulto. De esta 
manera se está preparando a los futuros docentes a conocer, a vivir la realidad 
en la cual posteriormente se desarrollarán profesionalmente. 


menciona: 


Hay otra situación que viven los alumnos en el contexto real en donde 
realizan sus prácticas profesionales, tal como lo comenta (Paulina) “El maestro 
de la asignatura de la secundaria en algunos ocasiones no me dejaba realizar 
mi trabajo completo, ya que interrumpía contantemente y pienso que ese detalle 
retrasaba mi trabajo y aprendizaje”, esto es lo que les sucede a algunos de los 
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practicantes, mientras otros corren con otra suerte como la de (Lupita) la cual 
menciona que “He tenido muy gratas experiencias, ya que fui aceptada de buena 
manera y pude trabajar en conjunto con otros maestros, a la vez estuve a cargo 
de actividades muy importantes para la secundaria, las cuales me dejaron un 
buen ejemplo y sirvieron de experiencia”. 


Con relación a la teoría vista en la carrera y las prácticas profesionales 
que realizan los estudiantes, (Juana) dice que “Se busca en los alumnos un 
aprendizaje más allá de lo tradicional, para que los estudiantes adquieran un 
aprendizaje significativo y logren competencias tanto genéricas como específicas, 
además de la aplicación de técnicas y estrategias.” Lo anterior corresponde al 
Modelo Educativo Institucional, el cual concibe al alumno como un ser capaz, 
proactivo y crítico, con pensamiento autónomo y alto sentido de responsabilidad 
social, corresponsable de su propio proceso de formación integral y profesional y 
es el centro de la atención de los esfuerzos institucionales UABC (2013). 


Con respecto a lo anterior (Mercedes) manifiesta: “me siento satisfecha 
por haber podido aplicar los conocimientos adquiridos en mi carrera durante 
mi práctica profesional utilizando estrategias didácticas y técnicas grupales, 
básicamente por medio del juego y la contextualización enseñé matemáticas a 
mis alumnos”. Esto enaltece el trabajo realizado por la Facultad de Pedagogía e 
Innovación Educativa, pero así mismo hay cuestiones que se tienen que atender 
como lo manifiesta el alumno (Luis) “considero que me faltó el reforzamiento de 
temáticas relacionadas con la coordinación y manejo del grupo, y la evaluación 
a través de competencias”. 


De otro lado, el mismo (Héctor) menciona que le faltó “una materia o taller 
en donde nos enseñaran o ayudaran con técnicas como trabajar con estudiantes 
con capacidades diferentes, porque suele pasar y tal vez no estamos preparados 
totalmente”. Aquí el alumno manifiesta que de acuerdo a su experiencia durante 
las prácticas le faltó tener conocimiento para trabajar con personas con problemas 
específicos, los cuales no recibió durante su formación profesional, lo cual la 
Facultad de Pedagogía e Innovación Educativa debe atender inmediatamente, 
porque ahora es el caso de Héctor pero sin duda a esta misma problemática 
tienen que enfrentarse otros alumnos, ya que la educación básica en México es 
incluyente. 
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Conclusiones 


Se puede concluir que la realización de prácticas en el campo profesional 
durante la formación del docente permite, entre otras incidencias y de acuerdo 
a lo expuesto por los alumnos de la Licenciatura en Docencia de la Lengua y 
Literatura; y Docencia de la Matemática a: 


e Comprometer al estudiante con su medio y actuar en beneficio del 
mismo; 


ο Aumentar gradual y efectivamente, su relación con autoridades 
educativas, docentes en activo, y compañeros de grupo. 


e Realizar actividades individuales y grupales en el contexto. 
e Promover la buena presencia y disposición ante grupos de trabajo reales. 


e Colaborar y dirigir grupos de trabajo antes de concluir su carrera como 
profesional de la docencia. 


e Desarrollar el trabajo colaborativo para la mejora de la educación. 


Además, por mejor formación teórica que se tenga, hay aprendizajes que se 
obtienen sólo con la práctica. Sin embargo, no se elimina la idea imprescindible 
de la formación teórica sólida para la docencia. En este caso, el espacio de 
intercambio y reflexión, es sin duda la base que permite ir conformando el 
posicionamiento didáctico, la forma en que se planifica y organiza la clase, así 
como la forma de relacionarse con los propios compañeros de grupo y alumnos 
de distintos niveles educativos, sin duda la investigación de la práctica docente 
fortalece la formación de los profesionales de la docencia. 


La tarea de relacionar la teoría y la práctica en el contexto real y reflexionar 
sobre la práctica docente, es una tarea complicada, en la Facultad de Pedagogía 
e Innovación Educativa se ha trabajado con toda la disposición de vincularlos a 
su campo ocupacional antes de que egresen de sus carreras y que reflexionen 
en la manera de lo posible sobre la situación real de la docencia, en la manera de 
lo posible ya que los alumnos al realizar sus prácticas profesionales se enfrentan 
con problemas de su misma condición de practicantes, mientras unos profesores 
les suelta totalmente el grupo otros difícilmente les permiten darles clases a los 
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alumnos o los tienen limitados en sus actividades y propuestas, paradójicamente 
convirtiéndose esto mismo en un tema para la reflexión. 


Tras lo expuesto se puede decir que se dio respuesta a la pregunta de 
investigación: ¿Cuáles son las experiencias que adquieren los 
alumnos de las licenciaturas en Docencia de la Matemática, 
y Docencia de la Lengua y Literatura, durante el periodo 
2014-2, al realizar sus prácticas profesionales? Así mismo 
se considera que se logró el objetivo planteado siendo éste 
“Exponer algunas de las experiencias que adquieren los 


alumnos de las licenciaturas en Docencia de la Matemática, y 
Docencia de la Lengua y Literatura, durante el periodo 2014-2, en sus prácticas 
profesionales, relacionadas a las problemáticas, situaciones o acontecimientos 
surgidos en su campo ocupacional. 
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Introducción 

Actualmente se destaca que las instituciones de educación superior (IES) deben 
constituirse como un medio de acceso a la sociedad del conocimiento. Esto 
se evidencia por el hecho de que los países desarrollados fundamentan sus 
competencias profesionales en la misma generación del saber (Moctezuma, 
López, Zayas, 8 Navarro, 2014). 

Como se sabe, las funciones de la universidad son enseñar, investigar, 
difundir la cultura y proyectarse en la sociedad (De la Torre, 2013), misión que 
se ha ido transformando para incluir la formación para el trabajo. La universidad 
debe ser un espacio de innovación permanente e integral; lo que probablemente 
implica volver a pensar en los modos de formación de los profesionales, 
especificamente, para fines de este trabajo, en los profesionales de la educación. 
Reflexionar sobre los contenidos que se enseñan en la carrera de educación, 
cómo y para qué se enseñan, y como encontrar espacios adecuados en donde 
dichos universitarios puedan aplicar lo aprendido a la práctica. 

La exigencia de renovación al proceso de formación de profesionales 


33 


COORDINADORES: SALVADOR PONCE CEBALLOS - MARÍA ELENA BARRERA BUSTILLOS - VÍCTOR MANUEL ALCÁNTAR ENRÍQUEZ 


de la educación en México denota la necesidad de buscar alternativas para 
promover una preparación integral. Éstas podrían ser la clave para articular 
nuevas rutas en la formación del especialista en educación, de modo que este 
último pueda acoplarse a las necesidades laborales actuales, aportando así a un 
nuevo crecimiento auto sostenido y a un desarrollo más equitativo de la sociedad. 

Partiendo de este contexto, la Universidad Panamericana (UP), campus 
México, como respuesta a los retos académicos de la educación superior, 
ha creado el Centro de Innovación Educativa (CIE). Dicho centro ha ido 
convirtiéndose en un espacio extracurricular interdisciplinario para la formación 
del pedagogo. 


El Centro de Innovación Educativa como espacio formador para el 
estudiante de Pedagogía 

La curiosidad y la motivación por saber cómo los mejores profesores de la UP 
logran resultados extraordinarios de aprendizaje, llevó a la institución a realizar 
un esfuerzo organizacional por crear un Centro de Innovación Educativa (CIE) 
a finales del año 2010, cuya misión es potenciar el talento docente innovando 
ambientes de aprendizaje. 

El CIE toma a la innovación como un concepto complejo, que requiere 
una revisión a través de un enfoque sistémico. Dicho concepto es amplio y 
general. Es utilizado popularmente para enfatizar la necesidad de cambiar la 
forma en la que se hace o crea algo, dando respuesta a ciertos paradigmas y 
retos del contexto en el que se vive y labora. 

La innovación contiene siempre la instauración del proceso creativo 
como la gasolina que favorece la generación de nuevas ideas y el planteamiento 
imaginativo de otras posibilidades. Sin embargo, la innovación no es solamente 
creatividad; también requiere de acciones ordenadas y estructuradas para 
instaurar las nuevas ideas. La organización estructurada es el motor para que la 
nueva propuesta permanezca, se transforme y sobreviva a lo largo del tiempo. 

En el escenario educativo, la innovación se explica desde el cambio y 
la adaptación de las distintas instancias, procesos y áreas institucionales, pero 
considerando también la idea de estructuración de estas tres. El Observatorio 
Mexicano de Innovación en Educación Superior (OMIES, 2011), define a la 
educación como “una acción creativa, creadora, deliberada, intencionada y 
planificada que no ocurre espontáneamente” (p. 6). 

Considerando lo anterior, el CIE define a la innovación educativa como 
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todas aguellas acciones y estrategias formuladas a partir de procesos claros 
y sistemáticos, gue transformen creativamente cualguier acción educativa 
contextualizada. Estas acciones deberán favorecer el pensamiento colegiado, 
elevar la calidad del aprendizaje, promover el balance entre lo permanente y 
lo cambiante, y catalizar un afán de mejora continua entre todos los actores 
involucrados. 

En este sentido, el CIE considera que la innovación educativa cuenta con 
distintos elementos clave. A continuación se menciona cada uno: 

a) La idea de que no existe innovación sin un grado de riesgo. 

b) La necesidad de desarrollar la capacidad de generar propuestas 
novedosas. 

c) La valoración de la creatividad dentro del proceso de innovación. 

d) La construcción y reconstrucción de experiencias educativas enfocadas 
a la transformación útil y relevante del conocimiento. 

e) La aceptación del cambio como una variable constante y habitual para la 
mejora, no de actividades aisladas, sino de procesos y estrategias para 
la solución de problemáticas. 

f) Elbalance entre innovación y tradición. No todo puede cambiar y no todo 
requiere ser transformado. 

Como objetivos principales del CIE se encuentran la contribución a la mejora 
del proceso de enseñanza-aprendizaje, así como el fomento a la colaboración 
académica. Estos objetivos han partido del interés ulterior de la Universidad 
Panamericana por catalizar la innovación educativa respetando el talento único y 
personal de cada profesor, con el fin de impactar favorablemente en la educación 
de los estudiantes. 

Para lograr esta empresa, la tarea educativa del CIE se concentró en 
los primeros dos años (2011-2012), en detectar las competencias sobresalientes 
de los profesores que proyectaron éxito en sus clases; con reconocimiento por 
parte de los directivos, de sus colegas y, principalmente, de los estudiantes. 
Todos los hallazgos encontrados fueron compartidos a la comunidad académica, 
dando énfasis en la necesidad de acrecentar el pensamiento colegiado de la 
Universidad. 

Posteriormente, en los siguientes dos años a la detección de esas 
competencias clave en los profesores reconocidos, se abrió la oportunidad 
de expandir la acción del CIE para empezar a trabajar con los profesores en 
proyectos individuales. Este enfoque, basado en proyectos, tiene el beneficio de 
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permitirle al profesor transparencia sobre la meta concreta, el inicio y el fin de 
las actividades y la claridad respecto al apoyo con el que cuenta para realizar el 
proyecto. 

Además de su función sustantiva, el CIE se ha ido transformando en 
un espacio extracurricular para la formación de estudiantes de la licenciatura 
en Pedagogía, quienes a través de una convocatoria anual, son seleccionados 
para trabajar como becarios y/o practicantes en el desarrollo y aplicación de 
proyectos que impulsen la práctica docente. 

A través de esta labor los alumnos se ven inmersos en un proceso 
de transferencia del conocimiento del aula a la práctica en la realización de 
proyectos con el CIE. De la misma manera, viven una sucesión de experiencias 
reflexivas del aprendizaje práctico que los hace cuestionarse sobre los 
conocimientos adquiridos en la carrera. En la experiencia diaria con los alumnos, 
se reconoce que el brindarles la oportunidad de trabajar en proyectos distintos 
e interdisciplinarios amplía su concepto de innovación, puesto que encuentran 
nuevos ejemplos e ideas para argumentar su visión personal. Con ello, su 
concepción se va transformando a lo largo del tiempo de trabajo en el CIE. 

Siguiendo esta línea, el objetivo de este capítulo es mostrar el significado 
que estos estudiantes han dado a la experiencia de su participación en el CIE, 
específicamente como medio de integración entre los saberes adquiridos en el 
aula y los aprendizajes prácticos del trabajo en el Centro. 


El espacio extracurricular interdisciplinario como estrategia formativa 

La relación saber-práctica pone de manifiesto la necesidad de vincular el 
conocimiento teórico del aula con el trabajo práctico de los alumnos. Ello, 
con la finalidad de validar la confiabilidad tanto de lo que se enseña como de 
verificar que el estudiante es apto para desarrollarse en el ámbito profesional. 
Así mismo, como sostiene Schón (1992), en la actualidad las profesiones se ven 
inmersas en una crisis de credibilidad, fenómeno que denota con mayor énfasis 
el requerimiento de las universidades por conectar el plan de estudios con las 
necesidades de los empleadores del sector productivo. 

Dicho esto, la preocupación se dirige a esta misma unión de la teoría 
con la práctica. Ya que, como sostiene Homs, la actualidad presenta una 
característica de complejidad, lo que lleva a la necesidad de formarse con un 
distintivo de fortaleza de carácter y temperamento, a través de la creatividad y 
de la actitud determinada (2008). 
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Cabe recalcar que el problema no sólo radica en la vinculación de los dos 
conceptos. Sino también en la inclinación o preferencia por uno de ellos. O puede 
que los dos sí se utilicen, pero, en distintos momentos de la vida del estudiante. 
Chávez (2013) lo ejemplifica muy bien: 
Educarse para “saber” no está reñido con formarse en una profesión 
u oficio, lo preocupante es observar cómo ambas actividades se han 
ido separando, y aventaja en las preferencias de los diversos sectores 
sociales la demanda de una formación de tipo práctico, instrumental, 
porque através de ella se vislumbra de forma más cercana la posibilidad— 
legítima, por supuesto, pero limitante—de obtener bienestar personal, 
éxito y beneficio económico. (p. 208). 


Con este sustento, la estrategia que la Universidad Panamericana ha 
creado, para la formación integral del estudiante de educación, es la utilización 
del CIE como espacio extracurricular interdisciplinario, vinculador de la teoría 
con la práctica. 

El concepto de espacio extracurricular se entiende como “un espacio 
de aprendizaje complementario al plan de estudios” (Universidad Pontificia 
Bolivariana, 1995-2006, párr. 1), que busca la interdisciplinariedad como el punto 
de partida para la relación entre distintos perfiles profesionales (1995-2006). Con 
el trabajo de los becarios y practicantes dentro del CIE, éste se ha conformado 
poco a poco como un espacio extracurricular formador de pedagogos. Esta 
formación parte del trabajo interdisciplinario, entendido como “la interacción de 
dos o más disciplinas” (Barcia 8 Rodríguez, 2011, p. 162). La cooperación entre 
varias disciplinas impulsa una interacción real entre los implicados, además de 
que colabora para el flujo de ideas nuevas y la ampliación de la visión de cada 
estudiante. De este modo, los pedagogos practicantes del CIE, trabajan en 
conjunto con estudiantes de otras disciplinas como ingenieros, comunicólogos 
y diseñadores. 

Vincular lo aprendido en la clase con su aplicación en el trabajo, a través 
de un espacio extracurricular, tiene como resultado frutos positivos en el alumno, 
como son: “pensar y razonar críticamente, resolver problemas, tomar decisiones 
y manejar de modo inteligente las relaciones interpersonales, así como un alto 
grado de adaptabilidad y flexibilidad ante los cambios” (Meza 8 Ortega, 2014, p. 
223). Esto se puede traducir en la idea del empoderamiento del estudiante, en 
donde él mismo es el actor y mediador de su aprendizaje, actitud que le servirá 
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no sólo en el salón de clases sino para toda su vida profesional. 
En un estudio cuantitativo-descriptivo de la Facultad de Ciencias de la Educación 
en la Universidad de Oviedo, España (González 8 Hevia, 2010, pp. 224-225), 
se encontraron las siguientes ventajas del trabajo práctico en sus alumnos de 
Pedagogía: 

a) Mayores posibilidades de acceder a un puesto de trabajo. 

b) Medio de aproximación a escenarios profesionales reales. 

c) Utilidad de la experiencia formativa como complemento y ampliación de 

los aprendizajes académicos. 
d) Oportunidad para conocer los escenarios profesionales en los que puede 
desarrollarse el alumno. 

Metodología 
El presente estudio fue cualitativo, buscando identificar y describirlas experiencias 
de los alumnos de la Escuela de Pedagogía en su trabajo como becarios 
y practicantes en el Centro de Innovación Educativa (CIE) de la Universidad 
Panamericana. El estudio fue guiado por la siguiente pregunta de investigación: 
¿Qué significa en la formación académica y profesional de los alumnos de 
Pedagogía la experiencia de trabajar en el CIE? 
Once alumnos participaron en el estudio, todos estudiantes de la carrera de 
Pedagogía. Siete mujeres y dos hombres que iniciaron su trabajo de becario 
en diferentes semestres, además de una mujer y un hombre que realizaron un 
periodo de prácticas de verano en el Centro. Estos estudiantes representan a 
la mayoría de los practicantes que han trabajado en el CIE desde su inicio en el 
2011. 

Los investigadores de este estudio recolectaron la información de los 
estudiantes, a quienes se les envió un cuestionario con preguntas abiertas 
en donde compartieron experiencias acerca de su trabajo como becarios y/o 
practicantes; también hablan sobre el significado que este trabajo les dio como 
profesionales de Pedagogía. La información recolectada fue analizada usando el 
método comparativo descrito inicialmente por Strauss y Corbin (1998) y después 
retomado por Creswell (2002). La información fue dividida en unidades de 
significado, dando a cada una un código formado por el nombre del participante 
y un número consecutivo. 

Las unidades fueron agrupadas en categorías iniciales, que se formaron a partir 
de las respuestas de los estudiantes. Después se relacionaron, integraron o 
redefinieron para un nivel mayor de abstracción (Creswell, 2002). A continuación 
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se menciona cada categoría: 
1) Relación saber-práctica: La correspondencia entre el uso del saber 
teórico del aula y el saber práctico del trabajo en el CIE. 
2) Competencias: El desarrollo de competencias vitales del pedagogo para 
su trabajo en el CIE. 


3) Creatividad: El impulso a la creatividad de los estudiantes, entendida 
como la capacidad de innovar y resolver problemas de maneras diversas. 


4) Trabajo interdisciplinario: El trabajo con estudiantes y profesores de 
diferentes disciplinas que lleva a los pedagogos a la comprensión de la 
necesidad de este tipo de trabajo. 


5) Ampliación de visión: La apertura de la ideología de la práctica 
pedagógica, en general y en particular. 


6) Dificultades de trabajo: La identificación de ciertas dificultades a las que 
se enfrentaron los pedagogos al trabajar en el desarrollo de proyectos 
del CIE. 


7) Significado de vida: La obtención de un impacto latente, del trabajo del 

CIE, en la vida de los pedagogos, al darle un significado real y práctico 

a su formación profesional. 

Para verificar la confiabilidad de la información, algunos de los participantes 
tuvieron la oportunidad de revisar los resultados del estudio e incluso se les 
pidió que ampliaran la información en algunos aspectos. Esta técnica conocida 
en inglés como member checking es descrita por Lincoln y Guba (1985) como 
la herramienta más importante para establecer la confiabilidad de un estudio 
cualitativo. Además, el estudio fue revisado por tres profesoras investigadoras 
de la Escuela de Pedagogía, cuyas recomendaciones y comentarios fueron 
incluidos en el desarrollo del estudio. 

Interpretación y discusión! 

Los estudiantes que trabajan en el CIE encuentran una relación bilateral 
respecto a la transferencia del saber del aula al trabajo. Esta bidireccionalidad 
implica la necesidad de aplicar el primero al segundo, partiendo del trabajo. 
Del mismo modo, lo aprendido en la práctica debe pasar por la reflexión, para 


1 El nombre de cada participante en este estudio ha sido cambiado para proteger su confi- 
dencialidad. 
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que pueda revitalizarse y reinventarse como conocimiento teórico. Lo anterior 
acredita el concepto de unión entre teoría-conocimiento y práctica, aquello 
reconocido por Freire como la ruptura de la dicotomía entre el trabajo manual y 
el trabajo intelectual (1985). 

Lyotard (1990), define y separa al saber, en saber narrativo y saber 
científico. El primero lo relaciona con la idea de relato basado en las tradiciones 
de las culturas y del contexto personal, mientras que al segundo lo explica como 
el saber que tiene necesidad de legitimizarse a través de la comprobación del 
método científico (1990). Partiendo de la idea anterior, se encontró que el CIE 
colabora para que los pedagogos adquieran los dos tipos de saberes, es decir, 
aprender conocimientos relacionados con su disciplina, pero también desarrollar 
conocimientos prácticos que les ayuden en su vida fuera de la universidad. 
Daniel, por ejemplo, nos dice: 

“El CIE es justo una excelente herramienta para asociar conocimientos 

que aparentemente no se relacionan, y aprovechar esa relación para la 

mejora continua de la educación.” 


Respecto a la transferencia del saber, los alumnos encuentran que 
el CIE es un espacio de desarrollo y activación de la teoría. El binomio aquí 
propuesto (saber-práctica), quiere decir que el alumno no sólo utiliza el saber 
para cambiar la realidad circundante, sino que, en esta experiencia activa de 
cambio, el estudiante reflexiona sobre su acción, y ello contribuye para alcanzar 
el nivel de “conocimiento teórico-reflexivo, en el que se buscan los “porqués”” 
(Meza 8. Ortega, 2014, p. 223). Este conocimiento es necesario para reformular 
conocimientos pasados. Con ello, lo que los alumnos aprenden en el aula 
lo utilizan a manera de tecnología, aplicándolo a la resolución de problemas 
prácticos de su trabajo en el CIE. 

“Los proyectos que realicé, que incluían investigar, redactar y diseñar, me 
ayudaron a poner en práctica los conocimientos y habilidades que había 
adquirido hasta ese momento en la carrera.” (Mariana) 


Las áreas disciplinarias de la Escuela de Pedagogía, que los alumnos imprimen 

en su trabajo, son: 

a) Didáctica y Psicopedagogía: Para el diseño e implementación de estrategias 
pedagógicas, el diseño curricular, la planeación de proyectos, talleres y/o 
capacitaciones, la potencialización de las competencias docentes, así como 
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la aplicación de teorías de enseñanza-aprendizaje y el conocimiento del 
desarrollo biopsicosocial de la adultez. 

b) Investigación e Innovación Educativa: Para el diseño instruccional, la 
redacción de artículos que se suben al sitio web del CIE, la creación de 
materiales multimedia, el análisis de encuestas y de datos, el diseño de 
plataformas de educación a distancia, y la utilización del storytelling como 
estrategia del CIE. 

c) Fundamentos de la Educación y la Pedagogía: Para la creación de proyectos 
con base en la educación personalizada. 

d) Gestión: Para el diseño organizacional. 

En relación con el trabajo práctico que hacen los alumnos en el CIE, se encontró 
que existe un proceso de reflexión frente al mismo. Es decir, los alumnos 
reconocen que aprenden al trabajar en el CIE, y se valen de este aprendizaje 
para reflexionar sobre la utilidad de la teoría enseñada en el aula. Schón (1998) 
define esta actividad como práctica reflexiva, en donde se analiza el concepto a 
través del pensamiento práctico, el cual incluye distintas operaciones que llevan 
a la persona a alcanzar un nivel profundo de meditación frente al saber. Estas 
operaciones implican el conocer en la acción, reflexionar en y durante la acción, 
y reflexionar sobre la acción. El autor deduce que lo aprendido en la práctica se 
relaciona con la persona en la “reflexión en su saber intuitivo en el transcurso 
de la acción” (p. 10). Es decir, realizar un trabajo práctico tomando como base 
la reflexión de la acción, para que, de este modo, el practicante medite sobre la 
relevancia de sus conocimientos utilizados en la praxis. 

“Al estar en el CIE, integras todos los saberes que adquieres ahí, los 
aplicas en las materias de la carrera y, posteriormente, es inevitable 
aplicarlos en la vida profesional, ya que se vuelven un hábito.” (Alejandra) 


Así mismo, los alumnos se dan cuenta de que el trabajo los ayuda a comprender 
mejor los saberes pedagógicos, y que de esta manera se motivan para buscar 
y aprender nuevos. Es lo que Freire (1985) exhorta a alcanzar, a decir, pasar de 
“conocer el conocimiento hoy existente y crear el nuevo” (p. 57). 
“Cabe mencionar que del mismo modo, el CIE me ayudó a comprender 
mejor lo que son las competencias y a profundizar en el quehacer 
docente, lo que fue esencial para posteriormente escribir mi tesis”. 
(Mariana) 
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El CIE, a través de la praxis del conocimiento pedagógico y de la participación de 
los alumnos en sus proyectos, crea espacios de reflexión sobre sus competencias, 
lo que los ha llevado a la apropiación y adaptación de las mismas en la práctica 
profesional. 
“El CIE me ha puesto retos que me han ido ayudando a desarrollar mis 
competencias como pedagoga.” (Mónica) 


A continuación se muestran las competencias desarrolladas más significativas 
para los estudiantes. El título y la división de las tres categorías se ha tomado del 
trabajo de Armengol, Castro, Jariot, Massot, y Sala (2011, p. 79): 


a) Competencias instrumentales: Investigación, redacción, planeación 

estratégica, organización, manejo de recursos y puntualidad. 

b) Competencias sociales: Trabajo interdisciplinario, liderazgo, atención al 

cliente y escucha activa. 

c) Competencias emocionales: Integridad, paciencia, apertura a la crítica, 

flexibilidad, adaptabilidad, compromiso y responsabilidad. 

Como puede verse, el CIE colabora para que los alumnos desarrollen 
competencias de distinto tipo. La naturaleza de algunas de ellas, como la 
investigación y la redacción, están relacionadas con el conocimiento teórico. 
Algunas otras, como el trabajo interdisciplinario y la responsabilidad, se vinculan 
con actividades pragmáticas. En este sentido, el saber y la práctica se conjugan, 
teniendo como resultado una formación más integral del alumno, impulsando 
no sólo la adquisición y decodificación de la información, sino también el 
desarrollo de habilidades y actitudes. Por ello, “la mejor forma de desarrollar las 
competencias es articulando formación y experiencia, no sustituyendo una por 
otra.” (Tejada, 2005, p. 6). 

Adicionalmente, una de las habilidades más importantes que mencionaron 
los participantes fue la proactividad. Los alumnos comentan que la ejercitan 
gracias a que el CIE les tiene confianza para realizar su trabajo, además de 
brindarles la libertad para que ellos mimos gestionen los proyectos. Las acciones 
anteriores han permitido que los alumnos se sientan seguros de sus ideas, de su 
trabajo y de sí mismos. 

“Desde el principio confían en el trabajo que puedes lograr, y te 
impulsan a dar ideas y sugerencias para mejorar material o procesos ya 
establecidos.” (Verónica) 
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La confianza y la libertad ofrecidas, además de la flexibilidad que existe en el CIE, 

han permitido que los alumnos desarrollen su creatividad en cada participación. 

Esto es muy importante para el Centro puesto que una de sus bases de trabajo 

es la concepción de elaboración de proyectos que partan de procesos creativos. 
“El CIE me ha ayudado a potencializar mi creatividad, ya que siempre 
me permito realizar de manera distinta trabajos que puedan llamar la 
atención y del mismo modo tener un impacto con relación a los objetivos.” 
(Jorge) 


Aunado al trabajo autorregulado, se encontró también que estos pedagogos 
aprenden a colaborar de manera interdisciplinaria con el equipo del CIE, ya que 
los proyectos son llevados a cabo por profesionales de distintas formaciones 
académicas, además de que el mismo Centro, en su inicio, tuvo como base esta 
manera de trabajar. 
“En el CIE aprendí a trabajar con un equipo interdisciplinario, pues 
aunque yo estaba en el área de pedagogía y desarrollo de contenido, 
tenía que colaborar con un ingeniero, diseñador y comunicólogo para el 
desarrollo de los proyectos, y eso me ayudó a saber realizar un proyecto 
pedagógico dentro de un equipo de trabajo diverso”. (Alejandra) 


“El trabajo en equipo es parte de cualquier comunidad de trabajo como 
el CIE.” (Andrea) 
El trabajo interdisciplinario ha impulsado la flexibilidad y la apertura dentro del 
área, lo que lleva al compañerismo y a la tolerancia de todos los que trabajan 
dentro del Centro. Esto ocurre así puesto que, al tener personas de distintas 
formaciones profesionales, las discrepancias de opiniones surgen, hecho 
que lleva a las mismas personas a tener más apertura. Como estipula Tejada 
(2005), “la polivalencia y la flexibilidad van a ser una constante en los nuevos 
planteamientos pedagógicos de la formación para el trabajo” (p. 13). 

“El ambiente que se vive dentro del CIE es 100% amistad y compañerismo, 

se ve y se siente que es un grupo de trabajo muy unido, nadie es más ni 

menos, todos tienen el mismo valor respecto a sus funciones, eso habla 

muy bien del área”. (Carlos) 


El siguiente resultado que se encontró fue la apertura de visión de los pedagogos. 
Dicha ampliación de la forma de ver las cosas, se entiende como la liberalización 
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de los estudiantes en cuanto a su concepción de la teoría pedagógica. Es decir, 
los alumnos del CIE amplían su panorama de ver cómo aplicar el conocimiento a 
la práctica, y de saber cómo solucionar problemas en el campo laboral. 


“Me parece que el equipo ayudó a ampliar mi perspectiva cuando 
analizábamos problemas y buscábamos una solución innovadora. 
Pues a veces en la carrera, como todos tenemos un perfil profesional 
similar, podemos acostumbrarnos a ver todo con “ojos pedagógicos” y 
trabajar con personas de distintos perfiles me ayudó a considerar otras 
perspectivas al analizar y resolver problemas.” (Alejandra) 


“El CIE te abre un panorama mental. Tu concepción sobre la forma de 
resolver problemas educativos evoluciona exponencialmente después 
de haber trabajado con el CIE.” (Daniel) 


Se encontraron también algunas dificultades que los estudiantes de Pedagogía 
enfrentan al trabajar en los proyectos del CIE. A continuación se menciona cada 


una: 


a) 


b) 


En cuanto al tiempo: En la realización de los proyectos del CIE, los 
becarios y practicantes se enfrentan a la carga académica de la carrera. 
También comentan que hay muchas juntas, lo que disminuye el tiempo 
práctico para hacer cada tarea. 

“En cuanto a las áreas de mejora, en ocasiones era un poco complicado 
organizar el tiempo, porque teníamos muchas juntas, y además había 
que desarrollar los proyectos y realizar las tareas y trabajos de las 
materias de Pedagogía.” (Verónica) 


En cuanto a la organización y a la comunicación: Sobre los procesos 
de revisión de trabajos y proyectos, los alumnos notan que existe una 
complejidad de quién revisa cada cosa, lo cual los confunde al entregar 
su producto. Por ello, se recomienda crear canales de comunicación más 
abiertos entre los colaboradores del CIE y los becarios y practicantes. 
“Al ser revisados por varias personas, hay muchas opiniones acerca de 
lo que se debe corregir; han existido ocasiones en donde una persona te 
pide que hagas algún cambio y luego otra persona corrige ese cambio o 
solicita que se regrese a la versión original.” (Daniel) 
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c) En el establecimiento de procesos: Los estudiantes denotan la falta de 
claridad en los procesos para el trabajo de cada uno, tomando como 
base la innovación. Es decir, que se entienda muy bien cada tarea y los 
pasos para hacerla, pero sin dejar a un lado la innovación, la flexibilidad 
y la apertura que caracteriza al CIE. 

El reto, entonces, se encuentra en el hecho de prever cómo encontrar un 
balance entre el constante cambio sobre cómo hacer las cosas (innovación), 
y al mismo tiempo tener ciertos parámetros para hacer eficientes los procesos. 
Esto enfocado a la concepción de que el alumno aprende mejor uniendo las dos 
cosas: saber y práctica. 
“Al ser un departamento que busca innovar en las herramientas docentes 
y servicios que ofrece, debe de estaren constante actualización y cambio, 
lo que hace difícil establecer procedimientos específicos de cómo hacer 
las tareas.” (Verónica) 


Conclusiones 

Cómo síntoma de expresión de trabajar en el CIE y los resultados que produce 
esta actividad, la dualidad entre el saber y la práctica se intensifica. A saber, la 
vinculación entre el conocimiento teórico y el trabajo práctico. Esto demuestra 
que, a través de la práctica formativa, el practicante se acerca de manera real 
al trabajo profesional, lo cual colabora para fomentar su apertura frente a la 
practicidad del conocimiento visto en el aula. 

Siendo así el paradigma entre el saber y la práctica, la solución inicia 
con la creación de un sano equilibrio entre las dos partes, es decir, entre la teoría 
formativa y el trabajo práctico (Tejada, 2005). Ya la UNESCO, desde 1998, habla 
de integrar la teoría y la formación en el trabajo de manera coherente, para no 
solamente satisfacer las necesidades laborales sino, y más que nada, formar 
ciudadanos del mundo. 

Alcanzar este equilibrio no es fácil; sin embargo, esa tarea predispone 
la justificación de la creación de espacios extracurriculares que formen a los 
estudiantes universitarios en la práctica. 

De esta manera, el Centro de Innovación Educativa de la UP ejemplifica 
su experiencia al trabajar conjuntamente con algunos estudiantes de la 
licenciatura en Pedagogía. 

Pero no sólo eso, sino que, con la vinculación del conocimiento y el trabajo 
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práctico, se fortalecen distintas esferas positivas en el proceso de formación de 
especialistas en educación, como son el desarrollo de competencias, el impulso 
a la creatividad, el trabajo interdisciplinario, y la apertura de visión. Los becarios 
y practicantes del CIE obtienen un impacto profundo en sus vidas, al darle 
significado a su formación profesional. 

Como impacto profesional, el CIE es un pilar de formación para los 
pedagogos de la UP, ya que en su trabajo diario con el Centro los becarios 
logran vivir una experiencia aplicada a la vida real, y por ello, encuentran que los 
resultados de su esfuerzo tienen implicaciones reales en la transformación de su 
realidad circundante. 

“El trabajo que haces realmente se pone en práctica y se pilotea de 

verdad. Eso sin duda fue una gran motivación.” (Sofía) 


“Poder vivir un ambiente laboral real es lo que más le ha dado significado 
a mi formación profesional, ya que mi trabajo tiene una verdadera 
repercusión y afecta el resultado que se espera obtener al finalizar el 
semestre.” (Verónica) 


Respecto al significado del impacto en la vida que el CIE ha causado en los 
alumnos, se encuentra la gratitud hacia el Centro, el crecimiento personal, y 
la satisfacción de ver concretado en productos reales todo el esfuerzo. A 
continuación se muestran algunos ejemplos: 
“No cambiaría la experiencia de estar en el CIE por nada y siempre 
estaré agradecido por todo lo que me dio.” (Daniel) 


“Fue el primer lugar en donde trabajé formalmente y todos los proyectos 
que realicé dentro de él fueron interesantes, retadores y significativos 
para crecer como persona y como pedagoga.” (Mariana) 


“Trabajar en el CIE es de las pocas oportunidades que he tenido de 
desarrollar mi potencial creativo junto con la información académica en 
un trabajo que entrego a alguien, no por una calificación, pero como 
parte de una comunidad educativa que busca la mejora constante de las 
personas.” (Andrea) 
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Introducción 


Túnnerman (2009) señala que la educación debe promover la formación de 
individuos cuya interacción creativa con la información les lleve a construir 
conocimiento, y la enseñanza-aprendizaje, una ayuda ajustada a la actividad 
constructiva, es un proceso de creación y no de simple repetición. 


Por su parte, (Yanes, s.f.) plantean que la educación como parte 
fundamental de nuestra sociedad ha experimentado cambios y desafíos que 
tienen que ver en gran medida con las formas de concebir la construcción del 
conocimiento en nuevos entornos presentados por la globalización. 


Nuestras sociedades están envueltas en un complicado proceso de 
transformación no planificado que afecta la forma como nos organizamos, 
trabajamos, nos relacionamos y aprendemos, donde el conocimiento es el 
valor principal de la sociedad. Lo anterior tiene diversas implicaciones en el 
ambiente laboral cambiante y tecnológicamente desafiante; hay una necesidad 
de mayor apertura a nuevos escenarios e información, formas de conseguir y 
de transformar la información; en el entorno educativo se plantea la necesidad 
de nuevos modelos de interacción maestro/alumno, de sistemas de estudio que 
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aprovechen la tecnología, con capacidad para integrar los diferentes espacios 
donde se produce el conocimiento. Por lo tanto esta nueva época exige un 
profesional con sensibilidad social, hábitos y capacidad científica desarrollada, 
un perfil de investigador que conoce las tendencias del desarrollo del medio 
ambiente en que se mueven las comunidades y de las exigencias del futuro para 
estar a la altura de la competencia nacional e internacional, regional y cultural. 
Y llevado al campo del profesional de la educación se demanda un formador 
entendido como, “trabajador del conocimiento” término expresado por (Yanes, 
s.f. p.8). 


La profesión docente necesita cambiar su cultura profesional, marcada 
por el aislamiento y las dificultades para aprender de otros y con otros; esta 
nueva cultura debe estar contaminada de una manera diferente de aprender 
(Yanes, s.f.). Los desafíos de este tiempo requieren no sólo considerables 
conocimientos sino la habilidad para aplicarlos efectivamente, es apremiante ser 
un formador que aprende a lo largo de toda su vida, también expresado en el 
Modelo Educativo. 


Acalán (2012), de la Universidad Autónoma del Carmen, (UNACAR), 
como uno de los fundamentos teórico- filosófico que lo sustentan, porque 
promueve la formación integral pertinente y la preparación autónoma del 
estudiante, que reconoce su capacidad para auto dirigir y organizar El proceso 
de enseñanza-aprendizaje, también impulsa el pensamiento analítico, crítico y 
creativo, así como las actitudes y habilidades para alcanzar una mejor calidad 
de vida que le permita aplicar lo aprendido en diferentes ambientes; continuar 
aprendiendo y adaptarse a las condiciones en el mercado laboral. El aprendizaje 
continuo y permanente ya no es una opción a elegir, sino una obligación moral 
para una profesión comprometida con el conocimiento (Yanes, s.f.). 


En la Facultad de Ciencias Educativas de la (UNACAR) estamos 
conscientes de que es necesario mejorar la calidad del aprendizaje de los 
estudiantes y optimizar experiencias, espacios y esfuerzos para incidir en ella, en 
este sentido, el Modelo Educativo de la UNACAR, también declara la importancia 
de tener una postura integrativa del ser humano que permita aprendizajes 
significativos, por tal motivo se tomó la decisión de rediseñar una experiencia 
de aprendizaje con una estrategia donde se integran procesos de trabajo 
didáctico en dos cursos profesionalizantes del sexto semestre de la Licenciatura 
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en Educación, que posibilitaran una ejecución exitosa de los estudiantes en el 
desarrollo de responsabilidades profesionales sobre la orientación educativa, el 
uso de herramientas tecnológicas en los cursos de Tecnologías Aplicadas a la 
Educación y Taller de Orientación Educativa II . A continuación se detallan los 
procesos de identificación de los cursos, análisis para la integración, desarrollo 
de las responsabilidades profesionales, productos y análisis de los resultados 
obtenidos a partir de una estrategia de enseñanza integradora. 


Desarrollo 
Fundamentación teórica de la experiencia de aprendizaje 


El marco de referencia de este trabajo tiene como fundamento el modelo educativo 
centrado en el aprendizaje, definido por la UNACAR en el 2012 y actualizado 
en el 2015 en el enfoque de competencias. Donde precisa a las experiencias 
de aprendizaje como la planeación a desarrollar en un curso por el profesor y 
donde el estudiante como sujeto activo, aprovecha su basamento cognitivo para 
incorporarlo en su experiencia educativa bajo la guía del docente, permitiéndole 
vincular la teoría con la práctica, para aplicar después de su egreso. 


Para el soporte teórico de la experiencia integradora, partimos de los enfoques 
cognitivos del aprendizaje. 


Beltrán J. (1995) y Mayer (1992) señalan tres metáforas sobre el 
proceso de enseñanza para comprender la naturaleza del aprendizaje escolar y 
particularmente al proceso de instrucción- aprendizaje. Consideramos importante 
abordar brevemente estas interpretaciones para contextualizar los principios y 
las implicaciones de cada una a la hora de planear las estrategias de enseñanza- 
aprendizaje de la experiencia integradora. 


La primera metáfora del aprendizaje como adquisición de respuestas, 
privilegia el registro mecánico de información por parte del alumno, mediante 
la utilización de procedimientos instruccionales y materiales bajo el control 
del profesor que ofrece refuerzos adecuados por cada respuesta, omitiendo 
el carácter interactivo del proceso de enseñanza-aprendizaje, y el papel del 
estudiante como procesador de la información, ocasionándole una actitud 
pasiva, carente de curiosidad y motivación en la que no precisa la intervención 
de los procesos mentales superiores, y por tanto convirtiéndose en un simple 


D3 


COORDINADORES: SALVADOR PONCE CEBALLOS - MARÍA ELENA BARRERA BUSTILLOS - VÍCTOR MANUEL ALCÁNTAR ENRÍQUEZ 


reproductor del contenido y como consecuencia un aprendizaje poco durable, 
ya que lo que aprende, es un conjunto de respuestas sin vincular con los 
conocimientos aprendidos, en la que no intervienen ni la motivación, el tipo de 
conocimiento, y mucho menos la iniciativa del sujeto, y para que perdure ese 
aprendizaje el docente tendría que establecer un programa de refuerzos. 


La segunda metáfora del aprendizaje como adquisición de conocimientos 
se centra en el currículo, que parte del tema, de este a lecciones y cada lección 
a hechos, principios y fórmulas, aquí el profesor tiene el papel de enseñar, de 
transmitir la información, y aunque el estudiante es más cognitivo, y más activo 
al adquirir los conocimientos, aún no está consciente de los procesos mentales 
que lo llevan a apropiase de esa información y conocimientos. En éste modelo lo 
que importa es aprender conocimientos y la evaluación se centra en la cantidad 
de conocimientos aprendidos de memoria y no en el proceso. 


La tercera metáfora del aprendizaje se basa en la construcción de 
significado, y es una revolución respecto a las anteriores ya que la instrucción 
está centrada en el estudiante, quien debe aprender a aprender, es más activo 
e inventivo, autónomo, auto regulado, conoce sus propios procesos cognitivos 
y tiene el control, por lo que busca construir significado de los contenidos 
informativos, no se limita a adquirir conocimientos y va usando la experiencias 
para comprender y moldear el nuevo aprendizaje. Es prioridad activar los 
procesos de organización, interpretación o comprensión del material informativo, 
convirtiéndose el estudiante en el protagonista de su aprendizaje que le da 
sentido a los materiales que procesa y decide lo que tiene que aprender así 
como la manera de hacerlo significativamente. 


En el primer caso el aprendizaje del estudiante está condicionado por 
la experiencia inducida por el docente como protagonista quien refuerza la 
respuesta correcta y castiga la incorrecta para que desaparezca, y sus resultados 
se evalúan por número de respuesta acertada, no se favorece la efectividad para 
aprender, ni el uso de estrategias de aprendizaje. En la segunda metáfora el 
aprendizaje sigue siendo cuantitativo, lo que interesa es la cantidad aprendida 
y el profesor como instructor, que trasmite la información del currículo. Y en la 
tercera, el papel activo y principal es del estudiante, quien decide qué y cómo 
aprende, ya no es el ente pasivo, reproductor del conocimiento, sino que aprende 
como resultado de la interpretación o transformación de los conocimientos, que 
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adquiere a través de procesos que se activan, desde esta tercera postura se 
fundamentó la experiencia integradora desarrollada. 


Para la construcción de significados, están presentes 4 elementos del 
aprendizaje según expresa Beltrán (1997), el procesador, los contenidos, los 
procesos y las estrategias de aprendizaje. 


a) El procesador: 


ESTRATEGIAS METACCKENTITVAS 


corto plazo 
ο ADA TC Memoria a 
Largo Plaro 


Memoria de 
trabajo 
(MAT) 


(MLP) 


— 


A DAA 
IA P- 


PERSONA + EL ENTORNO 
ESTRATEGIAS COGNITIVAS 


Figura 1. Procesos y estrategias del aprendizaje significativo. Beltrán, J. 
(2010). Madrid. España: Sintesis. 


Como sistema, trata la información de forma secuencial, mediante tres 
mecanismos, el registro sensorial, la memoria a corto y largo plazo, ver figura 
1. Procesos y estrategias del aprendizaje significativo. El registro sensorial se 
encarga de recoger la información que llega a través de los diversos órganos 
como la vista, el oído y el tacto, permitiendo extraer la información que resulta 
de interés, pasando a la memoria a corto plazo o memoria de trabajo en la 
que almacena la información durante un corto intervalo de tiempo breve y en 
la que caben solo 7 elementos informativos, posibilita el recuerdo, ofrece una 
explicación de los sucesos inmediatamente anteriores, las decisiones tomadas 
e inicia los planes para una tarea específica. Para incrementar la capacidad de 
aprendizaje, se requiere de la estrategia de repetición, de organización. O de 
agrupación de la información que conlleven a la conexión entre la información 
existente (esquemas mentales) y el nuevo conocimiento. Estas tres estrategias 
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permiten acopiar los datos, facilitando que pasen a la memoria a largo plazo, 
donde se almacena la información semánticamente, y sin limitaciones de espacio, 
de tiempo, posibilitando las condiciones para el aprendizaje significativo, bajo el 
control ejecutivo o proceso meta cognitivo del propio procesador que planifica y 
supervisa las decisiones y sus consecuencias en una situación de aprendizaje 
determinada, coordina las estrategias de tratamiento del material informativo, 
toma decisiones, regula los procesos en funcionamiento y evalúa los resultados. 


b) Los contenidos 


El material introducido a través del registro sensorial es procesado como 
conocimiento y cobra significado desde las estructuras cognitivas del sujeto 
según Bartlett, (1932), se acomodan a los nuevos conocimientos dando lugar 
a nuevos esquemas mentales, en forma de redes semánticas complejas en 
la memoria, proporcionando un registro de experiencias individualizadas que 
abarca el conocimiento de la persona, lo que cree, siente de sí mismo, de otras 
personas o sucesos y dirigen la organización perceptual y los procesos que 
suministran elementos informativos del ambiente. 


c) Los procesos de aprendizaje 


Los procesos significan sucesos internos que implican manipulación de la 
formación entrante y se han convertido en la clave del aprendizaje significativo. 
Algunos psicólogos cognitivos acentúan un determinado aspecto del aprendizaje 
cognitivo, Piaget expone que el aprendizaje es una construcción personal del 
sujeto, este surge en el proceso de interacción con el ambiente. Por su parte 
Ausubel (1968), (como se citó en Beltrán, 1998), señala que ocurre por la 
disposición del sujeto a aprender significativamente y el material de aprendizaje 
significativo que potencie el nuevo conocimiento. Wittrock (1974), comparte la 
importancia del material significativo, donde el estudiante busca descubrir las 
reglas o relación, que le permita probarla y aplicarla. Para Brasndsford (1982 
y 1984) implica la adquisición de una nueva información que es difícil, este 
conocimiento debe ser más abstracto y relacionado con una serie de situaciones 
diferentes. En este sentido Gagné (1974), explica que para que el aprendizaje 
se produzca en un nivel superior tiene que haberse producido primero en niveles 
inferiores. 


Bruner (1960) apunta que la participación activa del alumno en el 
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aprendizaje es esencial y para lograrlo se tendría que favorecer el aprendizaje por 
descubrimiento, presentar los materiales instruccionales de manera heurística, 
hipotética, más que expositiva. Eysenck (1969) y Beltrán (1990), enfatizan en 
que el aprendizaje no puede darse al margen de la personalidad del sujeto, y 
es preciso tomar en cuenta otras variables como los métodos de enseñanza del 
profesor, en este sentido señala, Cronbach (1975) La necesidad de ajustar dichos 
métodos a las aptitudes y capacidades de los estudiantes. Otro factor a tomar 
en cuenta para el éxito, es el tiempo por parte del sujeto al aprender una tarea 
determinada. En el modelo de Norman (1978) y Beltrán, (1984), las estructuras 
cognitivas almacenadas en la memoria son la que se necesitan estudiar para 
comprender como se aprende, describen que adquirimos conocimientos de 
tres maneras, por acumulación, cuando integramos nuevos conocimientos a 
los esquemas ya existentes; la estructuración a través de analogías, metáforas 
ο inferencias que actúan sobre los esquemas del sujeto y por especialización 
cuando los esquemas del sujeto se hacen más eficaces especializando la 
información contenida dentro de ellos para tareas específicas. 


En cuanto ala aportación del enfoque constructivista al proceso deenseñanza- 
aprendizaje representado por la teoría de la Gestalt, la teoría cognitiva, la escuela 
piagetiana, Vygotskyana, Paris y Byrnes sintetizan 6 principios: 


1. La motivación intrínseca para buscar información, donde el alumno es activo 
en la adquisición de propio aprendizaje. 


2. La comprensión del nuevo material en la que se relaciona con los esquemas 
anteriores y se realizan los procesos meta cognitivos. 


3. Las representaciones mentales y sus modificaciones en relación a la 
experiencia y conocimientos. 


4. Refinamientos progresivos en los niveles de comprensión, que no se 
mantiene estáticos, y se modifican de acuerdo con la reflexión, experiencias, 
orientación y los nuevos datos. 


5. El desarrollo, en la que la influencia del conocimiento previo y de las 
experiencias, el potencial del individuo y su acción, en la que la zona del 
desarrollo próximo define lo que el individuo puede hacer por sí sólo y lo que 
puede hacer con ayuda de otros. 
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6. La reflexión y la reconstrucción que estimulan el aprendizaje, del sujeto, 
tomando en cuenta su motivación y el conocimiento de uno mismo. 


Los autores enfatizan que el aprendizaje es estratégico, es decir requiere 
de diversas estrategias que lo faciliten para la autodirección y comprensión, 
entre las que se encuentran organizar, elaborar, repetir, controlar, evaluar entre 
otros, es decir realizar procesos metacognitivos que le permitan alcanzar el 
aprendizaje eficaz, y demostrar la habilidad de usar el conocimiento, mediante el 
proceso significativo y la obtención de un producto. Al respecto González (2011), 
concuerda que la enseñanza como intervención educativa tiene como objetivo 
prioritario lograr aprendizajes significativos, que aprendan y utilicen recursos que 
permiten generar nuevo conocimiento en un campo del saber. Por su parte 
Daura, (2011), enfatiza que en el proceso de aprendizaje, tanto el docente como 
los discentes cambian de roles con base al momento del proceso y al estilo 
personal de cada uno, por lo que pueden ser utilizadas por unos u otros. De igual 
manera valora Pimienta, (2012), que la clave del aprendizaje radica en relacionar 
el material nuevo con la estructura cognitiva ya existente en el estudiante, y se es 
eficaz cuando se presenta de manera significativa, y no por el uso diversificado de 
técnicas memorísticas. Los planteamientos anteriores refuerzan la importancia 
de estos procesos cognitivos para alcanzar el verdadero aprendizaje. 


El proceso de enseñanza-aprendizaje es un proceso de procesos; esto 
significa que la adquisición de un conocimiento determinado exige la realización 
de determinadas actividades mentales o procesos cognitivos que deben ser 
adecuadamente planificados para conseguirlo, así como estrategias sugeridas 
por el profesor y puestos en marcha por los estudiantes mientras aprenden, para 
que se puedan alcanzar los resultados de aprendizaje. Barr y Tagg (1995) (como 
se citó en Knight, P, 2008) aboga que “en el planteamiento de tareas hay que 
dejar de preocuparse por la enseñanza para dedicarse a mejorar el aprendizaje”, 
los profesores tienen el cometido de provocar el aprendizaje. Identificar los 
procesos del aprendizaje favorecerá la promoción del aprendizaje para mejorar 
la calidad del mismo. Los procesos de enseñanza-aprendizaje tienen dos 
particularidades, según lo expresa Beltrán (2010), la primera, constituyen una 
parte esencial del aprendizaje y pueden realizarse de muchas maneras que dan 
lugar a las estrategias traducidas en tareas, y la segunda, los procesos pueden 
ser iniciados y activados dentro de la situación de enseñanza-aprendizaje por el 
profesor o por el estudiante. 
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¿Cuáles son estos procesos que ocurren en el aprendizaje?, Beltrán, (2010) 
plantea que los expertos coinciden en que los procesos representan sucesos 
internos que pasan por la cabeza de los estudiantes mientras aprenden, sin 
embargo, no llegan a un consentimiento para definir cuales procesos son los 
primordiales. En la tabla 1. Procesos de aprendizaje se observan los procesos 
señalados por algunos autores, como Gagné que los denomina de acuerdo 
a las fases del aprendizaje; Cook y Mayer (1983) destacan cuatro procesos 
esenciales, Thomas y Rohwer (1986) los señalan como funciones o procesos de 
aprendizaje autónomos, por su parte Shuell (1988) los define como procesos y 
Beltrán (2010), los clasifica de manera genérica como sucesos internos. 


Tabla 1. Procesos de aprendizaje. 


GAGNÉ Cook-Mayer Rohwer Shuell Beltrán 
Expectativas Expectativas | Sensibilización 
Atención Selección Selección Atención Atención 
Codificación | Adquisición | Comprensión | Codificación | Adquisición 
Almacenaje Construcción | Memoria Comparación | Personalización 
Recuperación | Integración Recuperación | Repetición Recuperación 
Transfer Integración Transfer 
Respuesta Autocontrol 
Refuerzo Evaluación Evaluación 


Fuente. Beltrán, J. (2010). Procesos, Estrategias y Técnicas de Aprendizaje. 
Madrid. España: Síntesis. 


Respecto a las tecnologías de la información y comunicación (TIC) en 
la enseñanza y la innovación pedagógica en las escuelas se le está prestando 
una atención relevante, (Area, 2005; 2006). Es uno de los motivos por el que 
consideramos importante vincular el uso de recursos y herramientas tecnológicas 
con conocimientos relevantes de la profesión docente. 


Barajas, J. (2009) plantea que es pertinente considerar las posibilidades 
que brindan las TIC, lo cual es diferente a la actitud de utilizar siempre lo nuevo 
o lo que está de moda en el mercado. El reto consiste en conocer cuáles son 
las opciones de uso que ofrecen las TIC al ámbito educativo y qué se requiere 
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para su uso. En general, el potencial de las TIC como medio educativo se refleja, 
principalmente, en los siguientes aspectos: a) proporcionan elementos necesarios 
para facilitar la interacción y la interactividad en los ambientes de aprendizaje; b) 
permiten cubrir las amplias demandas de los servicios educativos, mediante el 
fácil acceso a las fuentes de información de la diversidad de opiniones sobre los 
mismos temas; y, c) desarrollan habilidades y destrezas tanto en el estudiante 
como en el profesor. 


Maggio, (2000) (como se citó en Barajas J, 2009), establece: 


“las TIC ofrecen una serie de herramientas y ambientes de comunicación 
y aprendizaje de enorme potencialidad; por lo tanto, los criterios de 
incorporación de las mismas en el ámbito educativo deben considerar 
el análisis pedagógico, ya que el transformar la enseñanza obedece 
a la reconstrucción de los métodos o planes pedagógicos y no a la 
renovación de los medios o dispositivos”. 


Integrar medios, recursos y herramientas tecnológicas a experiencias 
educativas formadoras en profesionales, involucra hacer análisis pedagógico de 
los aprendizaje que se quieren desarrollar, del perfil de los estudiantes, de los 
objetivos de aprendizaje a alcanzar y del uso didáctico de las TIC's. En este 
sentido Plaza S. (s.f.). Plantea que “para lograr la integración pedagógica de 
los recursos y herramientas debe utilizarse una tecnología educativa capaz de 
converger los aspectos pedagógicos didácticos y técnicos”. 


Estrategia de trabajo 


La experiencia se desarrolló en Ciudad del Carmen, Campeche, México, 
en la UNACAR, específicamente en facultad de Ciencias Educativas. Participaron 
docentes responsables de los cursos, Taller de Orientación Educativa II y 
Tecnologías Aplicadas a la Educación, 27 estudiantes del sexto semestre de 
la licenciatura en Educación. Para concretar la experiencia de aprendizaje 
integradora se establecieron los puntos coincidentes de estos cursos, fue 
necesario emplear algunas estrategias de selección y organización planteadas 
por Sternberg, (1986) que consistió para la estrategia de selección, en codificar, 
combinar y comparar selectivamente información de coincidencia y diferencias 
de los dos cursos. Y para la estrategia de organización, un análisis de contenido 
estructural resultando una secuencia de estructuración media (Beltrán y Bueno, 
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1999) de los programas de curso. 


Entre los puntos de coincidencia de los cursos rediseñados que favorecieron la 
planeación se encontraron, que promueven las mismas disposiciones deseables 
como: 


Desarrollo de la creatividad. 


« Desarrollo de la Innovación Tecnológica y Social. 
e Expresar las ideas con claridad. 
e Trabajar eficientemente en equipo. 


e Desarrollar su capacidad de emprender. 


Desarrollo de valores positivos. 


Ambos cursos se ubican curricularmente en el nivel profesionalizante del 
área de docencia y tutoría en el sexto semestre con una duración de 64 horas 
en 16 semanas con siete créditos cada uno, en modalidad de taller, favoreciendo 
la fundamentación y práctica de teorías y modelos existentes en el campo de 
la orientación educativa y tecnológica. Los saberes acentúan el análisis de 
perspectivas y marcos teóricos, comparación de características, manejo de 
instrumentos, medios, recursos, elaboración y evaluación de proyectos. 


Estas coincidencias nos permitieron delimitar la primera fase de trabajo 
a 32 horas en 8 semanas de manera independiente del profesor con el grupo, 
para atender la fundamentación teórica, el análisis de los modelos, identificación 
y manejo de recursos tecnológicos así como los conocimientos previos en cada 
curso. 


La segunda delimitación fue la creación de una experiencia de 
aprendizaje semiestructurada que buscó la integración temática del diseño de un 
programa fundamentado en teorías y modelos de orientación utilizando algunas 
tecnologías de la información y comunicación como la computadora personal, 
un sistema de gestión de aprendizaje libre (LMS) con herramientas y medios 
de comunicación, videos, podcast y páginas web, y también, se integró a un 
profesor experto en informática que apoyara en esta experiencia. 
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Resultados 


Se presentan los resultados de la vinculación e integración conceptual de los 
cursos: Taller de Orientación Educativa II y Tecnologías Aplicadas a la Educación. 


En la primera experiencia de aprendizaje cada curso atendió sus objetivos, 
contenidos y estrategias, con una metodología didáctica propia del curso y del 
profesor con su grupo. 


El Taller de Orientación Educativa II, tuvo como objetivo: que los 
estudiantes mostraran dominio teórico y práctico de los modelos y teorías 
existentes en el campo de la orientación educativa, para el diseño de propuestas 
de intervención. 


Los conocimientos declarativos fueron conceptualización de términos 
claves de orientación educativa e intervención, así como análisis de los 
modelos clínicos, de consulta, de servicio, de programas, psicopedagógicos y 
tecnológicos, además de teorías de rasgos y factores, humanistas, sociológicas, 
conductista entre otras. Los conocimientos procedimentales implicaron procesos 
de diferenciación y comparación de los modelos de intervención, análisis y 
argumentación de las teorías para caracterizar en una situación simulada el 
desempeño profesional del orientador, además, se acentuó el proceso para 
realizar un diagnóstico, a partir de un problema, y generar una propuesta de 
intervención. 


Las estrategias cognitivas empleadas son las de organización y 
elaboración como: estudio de casos, cuadros comparativos, resúmenes, 
organizadores gráficos, mapas conceptuales y mentales, aplicación de 
tecnologías y transferencia a casos prácticos. Se evaluó tanto los procesos de 
adquisición como los productos generados. 


En el curso de Tecnologías Aplicadas a la Educación, el objetivo era 
analizar el potencial educativo de las tecnologías de la información y comunicación 
a fin de aplicarlos a entornos de aprendizaje presenciales y virtuales, desde el 
aprendizaje colaborativo. Los conocimientos declarativos integraron la historia 
de la Tecnología Educativa, entornos telemáticos y escenarios educativos, la 
integración de las Tecnologías de Información y Comunicación (Tics) a la cultura 
escolar, producciones audiovisuales, producciones auditivas y herramientas 
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informáticas y de comunicación para trabajar en la web 2.0. Además, elaboración 
de guiones literarios y técnicos. 


Se privilegió el uso del internet como un recurso pedagógico que permitió 
el acceso a sitios educativos para consulta, también se implementó como recurso 
metodológico, pues a través de un aula virtual se tenía acceso al curso en línea, 
que propició el trabajo colaborativo. Como herramienta pedagógica y medio de 
construcción fue generador de herramientas para desarrollar habilidades en el 
uso y manejo de TIC, clasificación derivada de acuerdo a la taxonomía de usos 
pedagógicos de Internet. (Sánchez, s. f.) Y acorde con lo que plantea Lepeley, 
M. (2007). 


Los conocimientos procedimentales consistieron en el desarrollo de 
procesos de sensibilización, adquisición, personalización, transferencia y 
evaluación de diseño de tareas y producción de recursos, usando un Sistema 
de Gestión de Aprendizaje Moodle, se usó el taller de material didáctico de la 
Facultad de Educación y Humanidades y la sala de cómputo del Centro de 
Tecnologías para la Información, también se contó con el apoyo de un profesor 
de informática que trabaja para la Educación a Distancia en la UNACAR, su 
apoyo se concentró en el manejo de recursos, medios y herramientas para 
generar los recursos educativos. Los recursos que construyeron los estudiantes 
fueron páginas web, donde insertaban un archivo de audio, un video, glosario, 
web grafía, algunas herramientas como blog, foro, imágenes, mapa conceptual 
con apoyo de herramientas colaborativas (ej. Bubls.us). 


Las estrategias de aprendizaje utilizadas fueron la motivación al logro y 
clima de aprendizaje positivo ya que las y los estudiantes percibían complicado 
el manejo de recursos y herramientas, también se trabajaron mapas mentales, 
modelado y técnica demostrativa para visualizar los procesos y resultados de 
trabajo y estrategias metacognitivas de autocontrol y de conocimiento como 
planificación, regulación y evaluación. 


La integración pedagógica de los dos cursos: Taller de Orientación 
Educativa II y Tecnologías Aplicadas a la Educación se consideró necesaria e 
importante porque en el primero, la tarea de información respecto al diagnóstico 
de problemas y al desarrollo de las propuestas de intervención, la profesora 
solicitó que se usaran las Tics para dar a conocer características de problemas 
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de aprendizaje. En el segundo, implicaba desarrollar medios y herramientas 
aplicadas al ámbito educativo, y socializar los recursos en la web. Esta vinculación 
de los cursos permitió mostrar interés por parte de los estudiantes, porque se 
optimizaban esfuerzos, recursos, tareas, tiempo y la evaluación. Se consideró 
un reto para los estudiantes crear opciones de utilización didáctica que ofrecen 
las tecnologías. Se crearon siete páginas web que integraron tecnologías de la 
información y comunicación. 


A continuación se presentan algunos ejemplos de páginas elaboradas 
por equipos de los estudiantes. 


Uno de los trabajos, abordó el uso de las Tics en la educación, por la 
importancia que revisten en los procesos de enseñanza — aprendizaje, se generó 
un blog con el título: “La importancia de las Tics en la pedagogía”. 


IT TIT ΙΤ EDA) 
- 


Las Des en la Soc 


Figura 2. Blog. Las tics en la pedagogía. Pérez L., et. al (2012). 
Recuperado en http://ceyreli. blogspot. mx/ 
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Figura 3. Blog. Las TIC's en la pedagogía. Pérez L., et. al (2012). 
Recuperado en http://ceyreli.blogspot.mx/ 


Página Web sobre la inclusión educativa, resalta los factores que la favorecen o 
limitan, muestra videos para crear conciencia y mejor trato hacia las personas, 
ofrece estrategias para trabajar con ellas. 
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Figura 4.Página Web. Inclusión Educativa. López A., et. al (2012). Recuperado 


en http: //inclusioneducativacarmen.webnode.es/ 
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Figura 5.Página Web. Inclusión Educativa. López A., et. al (2012). Recuperado 
en http://inclusioneducativacarmen.webnode.es/ 


La deserción escolar, como una problemática del ámbito internacional 
y nacional, en este sitio se difunde información acerca del tema, los factores 
que pudieran interferir en el proceso de enseñanza-aprendizaje de la población 
mexicana, causando así la interrupción de sus estudios o el abandono definitivo, 
estrategias, foto galerías, videos sobre las consecuencias e impacto social. La 
página tiene la intención de concientizar a la población, acerca de la importancia 
que tiene que los niños y jóvenes reciban una educación de calidad preparándolos 
para el futuro. 
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Figura 6. Página Web. Deserción Escolar. Solis S., et. al (2012). Recuperado 
en: http://desercionescolar.webnode.es/ 


Recuperado en http://desercionescolar.webnode.es/ 


Figura 7.Página Web. Deserción Escolar. Solís S., et. al (2012). 
Recuperado en http://desercionescolar.webnode.es/ 


Las Tics como apoyo para la formación temprana de niños de 3 a 6 años, el 
objetivo es dar a conocer información y estrategias de aprendizaje a maestros 
y padres de familia para mejorar el rendimiento escolar desde temprana edad, 
mediante el uso de recursos tecnológicos. 
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Figura 8. Página Web. Formación temprana. Ortiz C., et. al (2012). Recuperado 
en: http://nanikgp.wix.com/guia 
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Figura 9. Página Web. Desarrollo motor. Ortiz C., et. al (2012). Recuperado en: 
http://nanikgp.wix.com/guia 
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Figura 10. .Página Web. Créditos. Ortiz C., et. al (2012). Recuperado en: http:// 
nanikgp.wix.com/guia 


Conclusión 


Después de haber participado en esta experiencia de aprendizaje integradora 
consideramos que es de suma importancia comprender la enseñanza como 
un proceso de ayuda para aprender. Esta idea implica que los profesores 
orienten su docencia hacia tareas que desarrollen y fortalezcan los procesos 
de pensamiento de los estudiantes, que los ayuden a optimizar sus procesos 
de sensibilización, atención, adquisición, codificación, retención, aplicación, 
transferencia y evaluación, es decir sus conocimientos procedimentales. Todo 
ello congruente con un proceso instruccional que integre y vincule conocimientos 
lógica y psicológicamente organizados y estructurados entre disciplinas y 
herramientas. Donde los estudiantes puedan construir representaciones 
mentales significativas, adecuadas a sus competencias y puedan utilizarlos en 
otros entornos. 


Las estrategias de aprendizaje utilizadas permitieron que la planificación 
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de la experiencia favoreciera el logro de los objetivos y disposiciones deseables 
de ambos cursos, tales como: 


e Desarrollo de la creatividad. 

e Desarrollo de la Innovación Tecnológica y Social. 
e Expresar las ideas con claridad. 

e Trabajar eficientemente en equipo. 


e Desarrollar su capacidad de emprender 


Desarrollo de valores positivos. 


El trabajo integrador en los dos cursos permitió que los estudiantes desarrollaran 
conocimientos de orientación educativa, así como de recursos y herramientas 
tecnológicas, pero aplicados a un área específica de la educación; además, los 
implementaron en la red para ser consultados por otros usuarios, situación que 
les dio satisfacción a los creadores al ver publicados sus trabajos. 
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INVESTIGACIÓN E INERVENCIÓN PSICOPEDAGÓGICA 

EN EL CAMPO LABORAL: ESTRATEGIA PARA FORTALECER 
El PERFIL PROFESIONAL DE LOS ALUMNOS DE ASESORÍA 
PSICOPEDAGÓGICA DE LA UABC 


Yaralin Aceves Villanueva 

Dennise Islas Cervantes 

Reyna Isabel Roa Rivera 

Universidad Autónoma de Baja California 


Introducción 


El Modelo Educativo de la Universidad Autónoma de Baja California 
(UABC) contempla actividades de investigación como modalidades de 
aprendizaje y obtención de créditos a realizar en la etapa de formación 
denominada terminalntre ellas, destacan la ayudantía de investigación y el 
ejercicio investigativo, buscando “fomentar la iniciativa y creatividad en el alumno 
mediante la aplicación de los conocimientos, habilidades y actitudes disciplinares 
en el campo de la investigación” (UABC, 2013, p. 77). 


Porello, la investigación aplicada como parte de la vinculación universitaria 
centra su objetivo en encontrar respuestas y soluciones a las problemáticas 
planteadas en los sectores productivos y sociales en los que los alumnos 
universitarios se encuentran inmersos; debido al contacto que establecen con 
estas realidades, la investigación les permite caracterizar y conocer la realidad 
del campo laboral, y posteriormente, a través de su capacidad creativa y 
crítica formular propuestas de intervención, y aplicar nuevo conocimiento ante 
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realidades cambiantes, generando por ende crecimiento y autonomía personal. 


El Plan de Desarrollo Institucional (PDI) 2011-2015, en la política 
institucional 2: Fortalecimiento de la Investigación, a través de su iniciativa 
específica 2.1.1. Investigación en respuesta a las necesidades del entorno y en 
apoyo a las demás funciones sustantivas, promueve la estrategia: Vincular la 
investigación a las áreas prioritarias del desarrollo regional y nacional. 


En este contexto, la Facultad de Pedagogía e Innovación Educativa 
(FPIE) centra sus esfuerzos en que las áreas de práctica estén vinculadas a 
actividades de investigación en contextos reales en los que los alumnos puedan 
incidir y generar propuestas de intervención y por ende generar conocimiento 
nuevo. Así mismo, la FPIE, a través del Reglamento Interno para las Prácticas 
Profesionales expresa en el Art. 9 “Las prácticas profesionales se podrán 
desarrollar en algún proyecto educativo específico [...] o vinculadas a las 
asignaturas o unidades de aprendizaje del plan de estudios (Investigación 
aplicada a la disciplina; Investigación en la práctica docente l; Investigación en la 
práctica docente ΙΙ, y Asesoría psicopedagógica)” (UABC-FPIE, 2011, p.6). 


La FPIE oferta la Licenciatura en Asesoría Psicopedagógica (LAP), 
cuyos egresados son profesionales capacitados para promover el desarrollo 
integral del adolescente; identificar problemas en el desarrollo del adolescente 
y canalizarlos; diseñar materiales creativos e innovadores para mejorar el 
aprendizaje; detectar problemas en el adolescente mediante investigaciones 
formales e informales; brindar asesoría a profesores sobre estrategias didácticas 
para el trabajo con adolescentes; tratar con dignidad, afecto, respeto y ética a 
los alumnos; utilizar las nuevas tecnologías como medios para la enseñanza; 
sensibilizar según las condiciones sociales del entorno escolar; y promover 
las relaciones de colaboración en un ambiente de confianza y respeto con las 
madres, padres, comunidad escolar y entorno social — perfil del egresado - 
(UABC-Escuela de Pedagogía, 2004). 


En este tenor, el programa educativo de LAP (plan 2004-2) se divide 
en tres etapas de formación: etapa básica, etapa disciplinar y etapa terminal; 
en la última etapa — son tres semestres - los alumnos cursan una unidad de 
aprendizaje transversal enfocada hacia la investigación, las cuales están 
vinculadas con las prácticas profesionales, entendiendo la práctica como el 
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“conjunto de actividades y quehaceres propios de la formación profesional, para 
la aplicación del conocimiento y la vinculación con el entorno social y productivo” 
(UABC-FPIE, 2011, p.3). 


El programa universitario de prácticas profesionales de la UABC tiene 
como objetivo general ubicar al alumno en el contexto de la profesión favoreciendo 
la participación activa del estudiante en organizaciones públicas y privadas. 


Las unidades receptoras donde los alumnos de la LAP de la FPIE 
realizan sus prácticas profesionales son instituciones educativas de nivel básico 
(secundaria) y medio superior tanto públicas como privadas; otras instituciones 
gubernamentales, por ejemplo el Albergue Temporal Mexicali del Sistema para 
el DIF; así como organizaciones no gubernamentales de atención a población 
en situación de vulnerabilidad, como es la Casa Hogar Paccelli u otras 
organizaciones no gubernamentales como es el caso del centro privado Lecto 
Nivelación Académica. 


En los tres últimos semestres los alumnos de la LAP cursan tres unidades 
de aprendizaje: Investigación aplicada a la disciplina, Investigación en la práctica 
docente y Asesoría Psicopedagógica, las cuales están vinculadas a las prácticas 
profesionales. 


En sexto semestre los alumnos de Asesoría Psicopedagógica cursan 
la unidad de aprendizaje Investigación Aplicada a la Disciplina, con el propósito 
de adquirir los elementos teóricos y metodológicos necesarios para diagnosticar 
y diseñar proyectos educativos, mismos que incidan en el mejoramiento de 
la enseñanza y el aprendizaje de su área de especialización; pretendiendo a 
su vez, que en su ejercicio profesional sean capaces de sustentar la toma de 
decisiones con información verídica y pertinente (García, López y Reyes, 2009). 


A la par, los alumnos realizan 80 horas de prácticas profesionales en 
alguna institución educativa a nivel secundaria o medio superior, institución 
gubernamental o en alguna institución no gubernamental como se mencionó 
anteriormente; las actividades a realizar giran en torno a: horas frente a 
grupo, actividades de apoyo docente, apoyo al área de orientación educativa, 
tutorías, entre otras actividades relacionadas con las competencias del asesor 
psicopedagógico. 
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A lo largo de la materia anteriormente expuesta, los alumnos definen 
la temática a investigar y desarrollan un protocolo de investigación en base a 
una problemática concreta de la Institución en donde desarrolla las prácticas 
profesionales. 


El protocolo consta de tres apartados, el primero de los cuales 
compete a la introducción que se conforma por los antecedentes (resultados de 
investigaciones en torno a la temática a nivel internacional, nacional, regional y 
local), el planteamiento del problema, las preguntas y objetivos de investigación, 
así como la justificación del mismo. 


El segundo apartado corresponde al marco teórico, que es el sustento 
del trabajo de investigación, en este apartado se presentan las teorías más 
relevantes en relación a la problemática de estudio. 


El tercer apartado corresponde a la metodología, donde los alumnos 
describen el método elegido, que puede ser el enfoque cuantitativo; en este 
caso también se describe el alcance de la investigación a realizar: exploratoria, 
descriptiva, correlacional o explicativa (Hernández, Fernández y Baptista, 2006); 
de corte cualitativo, explicando a su vez el tipo de diseño, ya sea fenomenográfico, 
estudio de caso, etnográfico, narrativo o investigación acción (Buendía, Colás 
y Hernández, 1998); o un método de tipo mixto; a su vez, en el apartado de 
metodología también se explica la(s) técnica(s) seleccionada(s) para la recogida 
de datos acorde(s) al tipo de investigación, así como la descripción del o los 
instrumentos que han sido diseñados o seleccionados para la recolección de 
datos; aunado a lo anterior, en el tercer apartado se incluye una descripción 
detallada de la población de estudio; finalmente se adjuntan las conclusiones, 
referencias utilizadas y anexos. 


Es importante mencionar que la metodología utilizada en las 
investigaciones realizadas en el ciclo 2015-1 es diversa. Un número significativo 
de alumnos eligió el método cuantitativo, haciendo uso en gran parte de 
cuestionarios o escalas tipo Likert para la recolección de datos; por otro lado, otro 
número de alumnos optó por el método cualitativo apoyándose de técnicas como 
la entrevista, la observación, el sociograma, historias de vida o test psicométricos 
para la recogida de la información; por supuesto que, algunos alumnos aunque 
en menor grado, seleccionaron el método mixto haciendo uso de dos o más 
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técnicas e instrumentos de los antes mencionados. 


Asu vez, Hernández et. al. (2006) muestra claramente las características 
específicas para el abordaje cuantitativo y cualitativo, que permiten a la 
investigación social vincular niveles de abstracción, aplicación de principios 
metodológicos y desarrollo de procesos sistemáticos, que guían en gran medida 
alcanzar un conocimiento sobre determinados fenómenos sociales. En este 
sentido, es de aprovechar las interacciones sociales cotidianas de los alumnos 
que realizan prácticas profesionales en el ejercicio disciplinar, para incorporar 
conocimientos y saberes en cumplimiento de la formación profesional situada en 
el terreno de la aplicación. 


Cabe señalar que el Protocolo de Investigación, así como el Informe 
final de las Prácticas Profesionales, son elaborados acorde a las normas de 
redacción de estilo de la American Psychological Association (APA) indicadas en 
la última edición del Manual de Publicaciones de la APA, el cual, hoy en día, es 
“una fuente de autoridad en todos los aspectos de la escritura académica” (APA, 
2010, p.3). 


Ahora bien, en continuación con el proceso formativo mencionado, en 
séptimo semestre, los alumnos cursan la materia Investigación en la Práctica 
Docente, su propósito es apoyar a los alumnos en la realización de la segunda 
fase de las prácticas profesionales (Vásquez y López, 2009), en este semestre, 
a la par de estudiar aspectos teóricos sobre el proceso de investigación, los 
alumnos aplican las técnicas e instrumentos seleccionados o elaborados para 
la recolección de datos, posteriormente, a partir de los resultados obtenidos en 
el diagnóstico diseñan un plan de intervención psicopedagógico encaminado 
a mejorar o solucionar la problemática planteada en el diagnóstico situacional, 
integrando estos avances al Informe Final de sus Prácticas Profesionales. 


Cabe mencionar que la propuesta del plan de intervención está 
enmarcada en un modelo de orientación. Bisquerra y Álvarez (1998) refieren 
que los modelos de orientación son una “representación que refleja el diseño, 
la estructura y los componentes esenciales de un proceso de intervención en 
orientación” (p. 23); es decir, de acuerdo a Aceves y Simental (2011) el modelo 
es el marco que “[...] da referencia al modo de intervenir en la práctica” (p.124). 


Los modelos que enmarcan cada uno de los planes de intervención 
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psicopedagógica son bajo la clasificación del tipo de ayuda, que pueden ser el 
modelo de counselling, de servicios, de programas, de consulta o de servicios 
por programas (Aceves y Simental, 2011). 


Los planes de intervención de los alumnos de Asesoría Psicopedagógica se 
encuadran frecuentemente en el modelo por programas, el cual se caracteriza 
por la aplicación de intervenciones pedagógicas que buscan lograr un objetivo 
específico en la institución educativa o la comunidad y que es evaluado en todas 
sus fases de forma sistemática (Repetto et al., 1994 en Grañeras y Parras, 2009). 


Otro modelo utilizado de forma constante en las intervenciones 
psicopedagógicas es el de consulta, el cual concierne a la “relación entre 
profesionales de estatus similares que se aceptan y respetan desempeñando 
cada uno su papel (consultor-consultante) con el fin de planificar el plan de acción 
para el logro de unos objetivos” (Rodríguez Espinar et al., 1993 en Grañeras y 
Parras, 2009, p. 65); conocido también como el modelo tríadico. En este sentido, 
en el caso de los practicantes, asiduamente su intervención consiste en apoyar 
al docente en la elaboración de estrategias para la solución o mejora de la 
problemática, donde este último es quien las aplica en el aula. 


Un tercer modelo al que recurren los alumnos, aunque en menor grado, 
es el counselling, que “[...] trata de una relación interpersonal entre el orientador 
y el cliente, teniendo como fin mejorar la situación de éste y toma soluciones 
adecuadamente” (Santana Vega, 2003 en Grañeras y Parras, 2009, p.58). 
Este último modelo, es una intervención directa y con enfoque terapéutico o 
vocacional. 


Finalmente, en octavo semestre, los alumnos deben cursar la asignatura 
llamada Asesoría Psicopedagógica, durante esta materia el alumno lleva a 
cabo la intervención psicopedagógica y realiza una evaluación de la misma, de 
igual forma, integra los avances al Informe Final de sus Prácticas Profesionales 
(Santa Rosa y Vásquez, 2009). Posteriormente elabora sus conclusiones y 
recomendaciones. 
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Desarrollo 


Con el propósito de conocer la experiencia de los alumnos de la FPIE de la 
Licenciatura en Asesoría Psicopedagógica (LAP) en relación al proceso 
formativo expuesto en el apartado anterior, por iniciativa de las docentes due 
imparten las unidades de aprendizaje: Investigación aplicada a la disciplina, 
Investigación en la práctica docente y Asesoría Psicopedagógica, se realizó un 
estudio de corte cuantitativo, donde de acuerdo a Hernández et. al. (2006), el 
método cuantitativo permite establecer patrones de comportamiento con base 
en la medición numérica. 


El instrumento utilizado para la recolección de datos fue un cuestionario 
de elaboración propia, constituido por cuatro preguntas abiertas y una frase 
imperativa: ¿Qué es lo que más te gusto de investigar?, ¿Qué es lo que no te 
gusto de investigar?, ¿Se te presentó algún obstáculo durante tu investigación?, 
¿Cuáles? y menciona en tres palabras lo que te llevas de esta experiencia. 


El cuestionario fue aplicado a 30 alumnos de LAP, la muestra fue 
seleccionada de forma aleatoria, 10 alumnos de cada una de las unidades de 
aprendizaje en mención. 


La aplicación se realizó al término del ciclo 2015-1, bajo la responsabilidad de las 
docentes de las materias en cuestión. Las respuestas obtenidas se agruparon en 
categorías según el tipo de variable. 


Un alto número de los alumnos encuestados (43.3%) señalaron 
que lo que más les gustó de investigar fue profundizar sobre una temática, 
especificaron que esta experiencia les permitió conocer los antecedentes del 
tema, la perspectiva de diferentes autores y el estado del arte; información que 
les será de gran utilidad en su ejercicio profesional. Por otra parte, el 36.6% 
indicó que lo que más les gustó fue indagar sobre una problemática en el campo 
laboral, dado que, como se mencionó anteriormente, la investigación la realizan 
en la instancia donde realizan sus prácticas profesionales, que puede ser una 
institución educativa a nivel secundaria o medio superior, o una institución 
gubernamental de otro tipo o no gubernamental. 


En tercer lugar, el 23.3% mencionó que lo que más les gustó de 
este proceso fue la búsqueda de información en fuentes confiables, cabe 
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mencionar que algunos alumnos encuestados comentaron de forma escrita que 
desconocían otras fuentes distintas al buscador google en las cuales pudieran 
buscar información confiable. 


Por último, es importante resaltar que un grupo de alumnos, aunque 
en menor grado (19.8%) señaló que les gustó interactuar con adolescentes, 
eminentemente, esta es una de las competencias del asesor psicopedagógico 
(ver tabla 1). 
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Tabla 1. 


Aspectos agradables de investigar e intervenir en el campo laboral 


6to. 7mo. 8vo. Total 
Semestre Semestre | Semestre 
Profundizar sobre 20% 3.3% 20% 43.3% 
la temática de 
investigación 
Indagar sobre una 6.6% 16.6% 13.3% 36.6% 


problemática real 
en el campo laboral 
La búsqueda de la 16.6% 0% 6.6% 23.3% 


información en fuentes 


confiables 

Interactuar con los 6.6% 6.6% 6.6% 19.8% 
adolescentes 

Conocer diversas 3.3% 3.3% 3.3% 9.9% 
problemáticas 

Aplicar técnicas e 0% 6.6% 3.3% 9.9% 


instrumentos para la 


recogida de datos 


Generar un cambio 0% 3.3% 3.3% 6.6% 
dentro de alguna 

Institución 

Nuevas relaciones 3.3% 0% 3.3% 6.6% 
Seguir una serie 3.3% 0% 3.3% 6.6% 
de pasos 

Aprender a redactar 6.6% 0% 0% 6.6% 
y referenciar 

Comprobar la hipótesis | 0% 6.6% 0% 6.6% 
Buena orientación por | 0% 0% 6.6% 6.6% 


parte del docente i ! ! 
Utilizar SPSS 0% 0% 3.3% 3.3% 


Fuente: Elaboración propia, 2015. 
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En contraposición, se les cuestionó a los alumnos sobre qué es lo que 
no les gustó al realizar su investigación. En este tenor, la respuesta con mayor 
frecuencia (19.8%) fue no encontrar la suficiente información específica, algunos 
alumnos indicaron en sus respuestas que en ocasiones encontraban información 
pertinente, sin embargo la fuente no era confiable, por lo cual la información no 
les era útil; por otro lado, el 16.5% refirió que no les gustó sentirse presionados 
por la cuestión del tiempo (cabe señalar que para el cumplimiento de la materia, 
se indican periodos para la entrega de los avances de cada apartado); en tercer 
lugar, el 13.3% indicó que no les gustó desarrollar el marco teórico y a su vez, 
una respuesta con un índice semejante, fue la de citar en estilo APA, dado que, 
como se mencionó en el apartado anterior el Informe final de las Prácticas 
Profesionales debe ser elaborado acorde a las normas de redacción de estilo 
de la APA indicadas en la última edición del Manual de Publicaciones de la 
Asociación (ver tabla 2). 
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Tabla 2. 


Aspectos no agradables de investigar e intervenir en el campo laboral 


6to. 7mo. 8vo. 


Semestre | Semestre | Semestre 


No encontrar información 6.6% 6.6% 6.6% 19.8% 
en fuentes confiables 

La presión del tiempo 6.6% 3.3% 6.6% 16.5% 
Dificultad para desarrollar 10% 3.3% 0% 13.3% 


marco teórico 


Citar de acuerdo al APA 6.6% 6.6% 0% 13.3% 


No salieron los resultados 0% 10% 0% 10% 


que esperaba 


No saber cómo plasmar 3.3% 0% 0% 3.3% 
una idea 
Tener que revisar 0% 0% 3.3% 3.3% 


documentos en otro idioma 


Desarrollar el apartado 0% 0% 3.3% 3.3% 


de referencias 


Vaciado de la información 0% 0% 3.3% 3.3% 
en el SPSS 
No sentirme lo suficientemente | 0% 3.3% 0% 3.3% 
preparad@ 

Tener que revisar documentos | 0% 0% 3.3% 3.3% 


en otro idioma 


Aplicar técnicas e 0% 0% 3.3% 3.3% 
instrumentos para 


la recogida de datos 


Fuente: Elaboración propia, 2015. 
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En relación a la interrogante sobre si se enfrentaron con algún obstáculo 
durante el proceso de su investigación, se observa en la figura 1, que el 86,5% 
respondió que sí, en cambio, solamente el 13.4% indicó que no se le presentó 
algún obstáculo. 


Figura 1. 
¿Se te presentó algún obstáculo durante el proceso de tu 
investigación? 


90,0% 
80,0% 
70,0% 
60,0% 
50,0% 
40,0% 
30,0% 
20,0% 
10,0% 

0,0% 


Si No 


E 6to. Semestre M7mo. Semestre Βἄνο Semestre 


Fuente: Elaboración propia, 2015. 


De acuerdo a la tabla 3, la tercera parte de los alumnos encuestados 
(33.3%) refirieron que un obstáculo durante el proceso de investigación 
fueron situaciones relacionadas con la institución receptora, como cuestiones 
de accesibilidad, disposición de los docentes, comunicación de ellos hacia 
el practicante y cambios de supervisor; en cambio, el 23.3% señaló que un 
obstáculo radicó en no encontrar suficiente información confiable; en cuanto a 
otros obstáculos, el 16.6% contestó que un obstáculo con el que se enfrentaron 
durante el proceso de investigación fue la dificultad para citar correctamente 
acorde al estilo APA, un porcentaje similar reveló que el obstáculo que se le 
presentó fue la falta de tiempo; cabe destacar que las respuestas son muy 
similares a la segunda interrogante que aborda lo no les gusto del proceso de 
investigar. 
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Tabla 3. 


Obstáculos presentados durante el proceso de investigación. 


6to. 7mo. 8vo. Total 
Semestre | Semestre | Semestre 

Factores de la 0% 20% 13.3% 33.3% 
Institución 

Falta de información | 16.6% 0% 6.6% 23.3% 
confiable 

Dificultad para 13.3% 3.3% 0% 16.6% 
referenciar en estilo 

APA 

Falta de tiempo 6.6% 6.6% 3.3% 16.6% 
Dificultad para 3.3% 3.3% 0% 6.6% 
aportar las propias 

ideas 

Conflictos 0% 3.3% 3.3% 6.6% 
personales 

Falta de 3.3% 0% 0% 3.3% 
Organización 

Falta de inspiración 3.3% 0% 0% 3.3% 
para redactar 

No tener claro el 0% 0% 3.3% 3.3% 
tema 
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Falta de internet y 0% 0% 3.3% 3.3% 
computadora 


Fuente: Elaboración propia, 2015. 


Por último, se solicitó a los alumnos expresar en tres palabras lo que 
les dejó la experiencia de realizar su investigación en el campo laboral y aplicar 
el plan de intervención diseñado; los resultados indicaron que más de la mitad 
de los encuestados (56.6%) referencian la obtención de nuevos aprendizajes, 
el 23.3% resume la experiencia en las palabras dedicación y satisfacción, así 
mismo y en igualdad de porcentajes (20%) los alumnos mencionaron valores 
como la paciencia, responsabilidad y perseverancia, otras palabras con este 
mismo porcentaje fueron crecimiento y experiencia (ver tabla 4). 


Un aspecto importante a resaltar es que las palabras proporcionadas 
por los alumnos giran en torno a valores y características necesarios para el 
desempeño ético en su ejercicio profesional, por lo que se infiere que dicho 
proceso es sin duda alguna, un proceso formativo. 


Como refiere Esteban y Buxarrais (2004) “el aprendizaje que nos permite ejercer 
una profesión debería ir acompañado del aprendizaje ético que nos permite 
ejercer una ciudadanía.” (p.93) 
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Tabla 4. 


Palabras gue definen la experiencia de investigar e intervenir en el 
campo laboral. 


6to. 7mo. 8vo. Total 

Semestre Semestre Semestre 
Nuevos 20% 16.6% 20% 56.6% 
aprendizajes 
Dedicación 6.6% 10% 6.6% 23.3% 
Satisfacción 3.3% 20% 0% 23.3% 
Paciencia 6.6% 10% 3.3% 19.9% 
Responsabilidad 6.6% 3.3% 10% 19.9% 
Perseverancia 3.3% 10% 6.6% 19.9% 
Crecimiento 3.3% 0% 13.3% 19.9% 
Experiencia 0% 6.6% 13.3 19.9% 
Organización 13.3% 3.3% 0% 16.6% 
Compromiso 3.3% 6.6% 3.3% 13.3% 
Profundizar 6.6% 0% 3.3% 9.9% 
Práctica 3.3% 0% 3.3% 6.6% 
Motivación 0% 0% 6.6% 6.6% 
Frutos 6.6% 0% 0% 6.6% 
Relaciones 0% 3.3% 3.3% 6.6% 
Confianza 3.3% 0% 0% 3.3% 
Ayudar 0% 3.3% 0% 3.3% 
Ingenio 0% 3.3% 0% 3.3% 


Fuente: Elaboración propia, 2015. 
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Conclusiones 


El presente estudio permite llegar a la conclusión de que desarrollar estrategias de 
vinculación con unidades receptoras, realizándolo desde una visión integradora 
en el currículo y fomentando la actividad de investigación y de intervención en el 
campo profesional, favorece el desarrollo y talento de los estudiantes en el ámbito 
personal y profesional, dado que al situarlos en contextos reales experimentan 
los sucesos y la dinámica a la que los docentes se enfrentan en su ejercicio 
cotidiano, pero con el valor agregado de ser formados para identificar situaciones 
en el campo laboral en las que pueden intervenir desde las competencias 
profesionales con proyectos fundamentados en el quehacer científico, aportando 
sus conocimientos y habilidades al servicio de la sociedad y a su vez formando 
actitudes y valores como ciudadanos que aportan al desarrollo de su país. 


Ruíz y Rojas (1998) indican que el “Enseñar a pensar, a hacer uso de la 
capacidad de reflexión, a comprometerse con el análisis y transformación de la 
realidad concreta en la que se realiza el proceso educativo” (p.34) favorece a la 
recuperación de los valores. 


En este sentido, Tyler (1978 en Islas, Ponce y Roa, 2011) menciona la importancia 
de la atención y promoción de acciones para los estudiantes *...encaminados a 
su desarrollo personal académico y profesional con el propósito de facilitar su 
integración al mercado laboral” (p.85). Sin duda alguna, este proceso formativo 
es una estrategia que fortalece el perfil profesional de los alumnos de Asesoría 
Psicopedagógica de la FPIE. Por su parte, Canales (2010 en Islas y González, 
2014) afirma que los jóvenes requieren encontrar espacios de oportunidades 
que los lleven a experimentar el desarrollo de nuevas capacidades y por ende 
aproximarlos a nuevas respuestas. 


El llevar a cabo en la FPIE la estrategia innovadora anteriormente 
planteada, ha generado beneficios tanto a la Institución receptora como a la 
Institución formadora; es decir, la institución donde los alumnos realizan sus 
prácticas profesionales se ven favorecidas al contar con la práctica de alumnos 
de semestres de la etapa terminal durante un año y medio, quienes aportan sus 
conocimientos y apoyan tanto a docentes como orientadores, y en programas 
relacionados con el área correspondiente; de igual forma, impactan al realizar su 
plan de intervención psicopedagógica, el cual surge a partir de una necesidad 
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real identificada con la realización de un diagnóstico previo. 


Por otro lado, la Institución receptora se ha visto beneficiada en los 
indicadores de publicación, dado que más de 20 alumnos de este programa 
educativo han participado en diversos eventos nacionales o internacionales 
divulgando los resultados de su investigación del 2012 a la fecha. 


De esta manera, es preciso integrar acciones desde diversas dimensiones 
curriculares para formar perfiles profesionales universitarios pertinentes a las 
necesidades de una sociedad, tener una connotación social de impacto, transferir 
competencias de compromiso ético, habilidades y capacidades requeridas 
dentro de la práctica profesional (Proyecto Tuning, 2007). Por último, ofrecer una 
formación integral y profesional que cumpla con estándares de calidad nacional 
e internacional que contribuyan al bienestar directo de una comunidad. 
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Introducción 


Vivimos hoy un cambio de época. Los procesos de transformación de la sociedad, 
la economía, la política, la cultura, la religión, la civilidad nos dan cuenta de ello. El 
mundo actual no es el mismo que el de principios del siglo XX. Si todo se modificó 
y sigue moviéndose, la educación y la escuela no pueden seguir ancladas en 
modelos que buscan renovarse y, sin embargo, siguen siendo tradicionales. Por 
supuesto, desde principios del siglo pasado la educación en sus ámbitos formal 
e informal, buscó superar su orientación enciclopédica; ante esto surgieron 
casi simultáneamente dos propuestas innovadoras: el conductismo y la escuela 
nueva, las cuales criticaban al modelo de la escuela tradicional y buscaban 
generar alternativas ante esta conformación de orden y control. De igual forma 
a finales del siglo XX las propuestas de los modelos cognitivo-constructivista 
y por competencias (laborales, para la vida, profesionales, etcétera), buscaron 
una salida de cambio a través de la formación por habilidades, la primera y por 
desempeños, la segunda, con la movilización de saberes; sin embargo, parece 
que no han logrado llevar a cabo la transformación de la institución educativa 
como lo habían pensado. 


Hoy los profesores y las instituciones educativas en nuestra formación 
profesional y en nuestra práctica educativa somos un mosaico, un collage, una 
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conjunción de diversos modelos pedagógicos que hemos ido aprendiendo y 
apropiando a lo largo del tiempo y que se van privilegiando unos de otros en 
función de las políticas educativas que imperan en un momento determinado. 
De la misma manera, los alumnos reciben tantas formas de enseñar y aprender 
que los dispersan y desorientan. Sin embargo, tanto las tendencias siguen 
siendo las mismas y persiste la orientación centrada en los contenidos, aunque 
hayan cambiado las formas, los métodos y las técnicas, como la orientación en 
el actor del proceso de enseñanza aprendizaje es parcial, ya que se centra o en 
el alumno o el profesor, el contenido o el método. 


Ante tal situación, la apuesta que formulo es que la formación para la 
integración es el desafío de la pedagogía y la didáctica para este siglo XXI, por lo 
cual desarrollo este trabajo en tres partes. La primera presenta una explicación 
de los fundamentos de los Proyectos Integradores Interdisciplinarios (PII) en 
el sentido de: la formación, la integración en los diferentes niveles en que la 
identificamos y el desafió como propuesta pedagógica-didáctica. La segunda 
formula los PII como una estrategia didáctica, y la tercera, expone la experiencia 
que se ha venido desarrollando a lo largo de los últimos 5 años. 


Primera parte: Formación, integración y desafío 


Para dar fundamento a la apuesta de Proyectos Integradores Interdisciplinarios 
voy a mostrar el sentido para este trabajo de algunos conceptos como: formación, 
integración y desafío, los cuales nos permitirán comprender que la integración 
es el principio pedagógico-didáctico desde el cual tanto los alumnos como 
profesores desarrollan procesos formativos de aprendizaje-enseñanza y a partir 
de los cuales pueden ser creativos tanto en la generación de ideas y procesos 
como de formas de relación interpersonal y grupal. 


Desde esta óptica, el profesional de la educación, con esta propuesta, 
tiene la posibilidad de intervenir e innovar diferentes alternativas de diseño 
curricular tanto general como de aula, así como de elaborar estrategias creativas 
de formación de personas. 


El concepto formación”, según la Real Academia de la Lengua Española 
(ΠΑΕ), proviene del latín: formatio —onis, que significa acción y efecto de formar o 
formarse. Es dar y darse forma. En el campo de la filosofía y la pedagogía “indica 
el proceso educación o de civilización que se expresa en los dos significados 
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de cultura, entendida como educación y como sistema de valores simbólicos” 
(Abbagnano, 2012, p.511). Retomando las dos definiciones, la formación es 
un proceso de interacción entre la institución educativa que informa desde sus 
concepciones, modelos e ideología y del sujeto que decide en qué y cómo 
formarse. La integración de ambas intencionalidades y decisiones genera la 
identidad de la persona del educador y del educando. 


Por ello, la identidad se construye, no está definida, además integra el cuerpo, 
a uno mismo, a la sociedad, la cultura, los valores; establece continuidad en 
la historia del sujeto y se va definiendo a partir de los límites de la libertad de 
construirnos a nosotros mismos. Se potencializa en lo colectivo, porque nos 
permite proyectar con el otro (Alcalá, 2014). 


Vista la formación como proceso de construcción de identidad, como 
sistema personal- colectivo, en tanto proceso de relación entre el sujeto que se 
abre al entorno para recibir información y se cierra hacia dicho entorno para decidir 
sus propias constituciones y sentidos. Es clausura operacional y acoplamiento 
estructural que establece la relación entre conciencia y comunicación (Luhmann, 
1993). La persona del alumno se comunica con su entorno del cual recibe 
información y le da información, que lo lleva a generar procesos de conciencia 
de sí mismo y le permite tomar decisiones en la conformación de su propia 
identidad. Esto nos plantea un problema de autonomía y autorregulación. 
Las interrogantes que saltan a la vista son: ¿quién decide la formación de la 
persona? ¿es la institución educativa y el profesor el qué decide qué formar y 
cómo? ¿es el alumno quien decide en qué formarse y cómo? ¿Dónde está el 
equilibrio en el proceso formativo del alumno? Es un problema de deliberación 
y de decisión. Si es sólo la institución la que decide a partir de dispositivos y 
programas, entonces el alumno es producto, no es él. Si es el alumno el que lo 
hace, entonces es autista; por ello, el equilibrio en el proceso formativo está en 
la integración institución-alumno. Por un lado, uno se forma a sí mismo, pero 
uno se forma sólo por mediación (Ferry, 1997), de aquí que la competencia del 
docente sea provocar integración y mediar en el proceso formativo del propio 
alumno. La formación es un proceso de decisión personal. 


Pasemos ahora al siguiente concepto, que nos va a implicar una serie 


de nombres: Según la RAE, integralidad, del latín integrális, significa global, 
total. Refiere a las partes de un todo que entran en su composición, sin serle 
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esencial. Integración, integratio, -Onis, que significa acción y efecto de integrar 
o integrarse. Para Abbagnano (2012) significa el grado de unidad o solidaridad 
entre las partes de un todo, el grado en que las partes son interdependientes; 
el grado de organización de un todo. El paso a un estado diferenciado, formado 
y unificado. La RAE define Integrar, del latín , integráre, que significa renovar, 
completar, refiere a las partes que constituyen un todo; es completar un todo con 
las partes que faltan, hacer que alguien o algo pase a formar parte de un todo, 
comprender, aunar, fusionar dos o más conceptos, corrientes, etcétera, divergentes 
entre sí, en una sola que las sintetice. 


Cuando decimos que la apuesta es integrar nos referimos a conformar un 
todo fusionado por partes diferenciadas que conforman una síntesis. Integrar es 
creatividad, es innovar en algo diferente. (De Bono, 2010). Ante esto, el integrar lo 
vamos a ubicar en dos sentidos: integración e integralidad. La primera nos remite a 
las acciones y ellas a las personas. Por lo tanto, la integración es de personas, de los 
procesos, de las acciones mismas. La integración según Roegiers (2012) tiene tres 
elementos: interdependencia, donde se identifica lo que los relaciona, sus nodos. 
Coordinación, en tanto situado en la lógica de la acción, articulación, movilización. 
Polarización: integración en función de un objetivo. La integración es, entonces, “una 
operación mediante la cual se hacen interdependientes diversos elementos que 
estaban disociados al principio, con el objeto de hacerlos funcionar de una manera 
articulada y en función de una meta establecida” (p. 31). 


La integralidad nos lleva a la conformación de un todo, de una globalidad. 
Nos refiere a la calidad en la integración. Nos lleva al contenido de las acciones 
y los procesos. De esta manera, la integralidad se asocia a la vinculación entre 
los conocimientos científicos, los conocimientos de la tradición como la cultura, 
costumbres, hábitos sociales, formas de pensar, sentir, entre otros. (Alcalá 2014) 
con los conocimientos previos que poseen los alumnos y profesores en el momento 
de establecer los procesos de relación en el aula, con el fin de generar conocimiento 
nuevo y mucho más comprensivo que permita apropiarse de las realidades, 
juzgarlas, valorarlas y, principalmente, transformarlas. 


Nuestro tercer concepto es desafío. José Antonio Marinas y Marisa López 


Penas, en su Diccionario de los Sentimientos (2013), trabajan el concepto de desafío 
de una manera interesante que me gustaría recuperar en este trabajo. Según estos 
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autores, actualmente y, en los diferentes diccionarios, significa invitar o incitar una 
persona a otra a que luche o compita, contienda con ella. Afrontar la ira de alguien 
sin dejarse intimidar, acometer a una empresa difícil. Agregan que un desafío es 
una provocación. Llama desde fuera (pro-vocare), hace salir a alguien de sus 
refugios, costumbres, creencias. Incita a realizar algo, mueve a la acción, lo que 
implica una carga de emociones y sentimientos. Desafío, etimológicamente, 
significa retirar la fe (de-fier), deshacer la promesa o la confianza de otro. Obliga 
al desafiado a contestar. Al retarle doy significado a su acción o a su inacción. Lo 
fuerza a responder, si no quiere aparecer como incapaz o cobarde. El desafiado 
puede sentirse ofendido, coaccionado, amenazado. El desafiador no le deja 
elección, concluyen. 


De esta forma esta apuesta busca trabajar en los tres sentidos de los 
conceptos planteados: recuperar la formación como un proceso de interacción, de 
integración. La integración en tanto personas y conocimientos y el desafío como 
una provocación pedagógica para que, desde la visión que se expone, se generen 
propuestas de formación profesionales de la educación que innoven diseños 
curriculares institucionales y de aula que promuevan la integración al interior 
de la persona en el sentido de: capacidades-valores como fines y contenidos- 
métodos como medios (Román, 2005). Además, motiven las interacciones entre 
alumnos, profesores y profesores y alumnos, a partir del trabajo colaborativo en 
equipos y grupos y del trabajo colegiado que propicie la interdisciplinariedad y 
transdisciplinariedad en el tratamiento de los saberes científicos y tradicionales. 
La intención pedagógica es la integración y la estrategia didáctica son los PII. 


Segunda parte: Los Proyectos Integradores Interdisciplinarios como 
estrategia didáctica 


Ya formulamos en la introducción el concepto de integrar con sus sentidos de 
integración e integralidad, ahora vamos a situarlo en el campo pedagógico. Aquí 
vamos a trabajar el integrar desde un enfoque pedagógico en cuatro sentidos: 
al interior de la persona, desde la relación interpersonal, en el sentido del 
conocimiento científico y en la relación persona-contexto 


El primer sentido: la persona. La integración, desde nuestro punto de 
vista, no parte del entorno, sino que se inicia con la persona y su individualidad, 
implica localizar sus constitutivos y ellos cómo al integrarse nos muestran la 


97 


COORDINADORES: SALVADOR PONCE CEBALLOS - MARÍA ELENA BARRERA BUSTILLOS - VÍCTOR MANUEL ALCÁNTAR ENRÍQUEZ 


persona y su personalidad. Para ello, es necesario definir el concepto de persona 
como un sujeto de relaciones (Abbagnano 2004, p.809). Entonces la persona es 
el hombre que establece vinculación consciente y crítica consigo mismo y con el 
mundo. Tal relación no sólo es comprensiva y transformadora, es trascendente. 
Así, la interacción que la persona establece con el mundo en su existencia lo 
hace bajo un modo de ser, que es su personalidad, la cual se conforma por 
cuatro componentes indispensables, según Abbagnano (2004) el carácter (que 
implica la voluntad en su relación con la inteligencia), el temperamento (implica 
lo afectivo, el sentimiento y la emoción), la mente (lo cognoscitivo, que implica 
la integración de las capacidades, destrezas y habilidades y los procesos de 
construcción del conocimiento) y el físico (el cuerpo). 


Así, los cuatro elementos constitutivos de la personalidad son dinámicos 
y procesuales. En tanto la persona establece relación con los otros y con el 
mundo su personalidad se configura y reconfigura para dar sentido a sus 
relaciones, estableciendo así vinculaciones intersubjetivas que le permiten dar 
sentido y significado a sus pensamientos y sentimientos. Esa relación consigo 
y con el otro tiene dos maneras de llevarse a cabo: desde la comprensión que 
lo lleva a la crítica y la valoración y que va de lo exterior a lo interior y desde la 
transformación, es decir desde su posibilidad creativa, que va de lo interior a lo 
exterior, no como dos procesos separados sino interrelacionados. Así, el modo de 
poner en acto esta relación transformadora, nos refiere a la personalidad creativa, 
es decir al modo en que cada persona genera innovaciones valiosas integrando 
lo cognitivo, lo afectivo y lo volitivo. ΕΙ carácter es ese signo distintivo de una 
persona, es su modo de ser u obrar, es decir es la manera cómo actúa sorteando 
su afectividad, su cognición y su voluntad. Este manifiesta la personalidad, así 
el carácter implica el modo de vivenciar y organizar las experiencias internas y 
externas. El carácter corresponde a la parte más espiritual del hombre. De esta 
forma el carácter puede educarse. Así, la persona y su personalidad nos refieren 
a la integralidad de la persona y ella a su identidad. 


El segundo sentido es la integración entre personas, la cual se lleva a 
cabo en la acción. Dicha relación plantea integración para la acción y para la 
comunicación. En tanto actos los sujetos ejecutan, es decir realizan una serie 
de operaciones mentales que los llevan a elegir objetivos comunes, elaborar 
proyectos y organizar actividades para realizarlos. Son destrezas o dominios que 
vinculan ideas con realización (Marinas, 2012). Estas acciones ejecutivas, dice, 
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llevan 885 personas en interacción a anticipar, proyectar y generar posibilidades. 
Se pasa de la generación de alguna idea o propósito a la formulación de 
alternativas, a la elección de una de ellas y a la realización de la misma. Así la 
integración interpersonal parte de la inteligencia ejecutiva que relaciona y vincula 
dos personas con sus personalidades en función de un proyecto. 


Para el logro de tal cometido, las personas requieren de la comunicación, 
entendida como intercambio de información (Martín, 2005), no basta con 
expresar o con informar, es necesario comunicarse con la finalidad de dialogar, 
entenderse, acordar, negociar y comprenderse. De aquí que la comunicación 
implica las competencias lingůísticas de saber escuchar y hablar, leer y escribir 
que los lleven al intercambio de sus pensamientos y afectos y de ello se derive 
una ejecución idónea de sus proyectos. En este sentido la integración de 
personas se da por la ejecución y la comunicación. 


Eltercer sentido de la integración está en el conocimiento, específicamente 
científico, que el alumno desarrolla en tanto participa de la escuela, la cual le 
enseña el lenguaje y la lógica de las disciplinas. Esta integración promueve el 
saber a partir de los contenidos. Éste es su objeto, pero en estado bruto, ya que 
no implica lo que la persona sabe hacer con ese saber; es un estado no una 
actividad (Roegiers, 2012). Hay saberes conceptuales que son finalizados y son 
útiles para comprender las situaciones de la vida, también hay metodológicos 
los cuales ayudan a la construcción de dichos saberes conceptuales, implican 
reglas de construcción, son saberes didácticos, nos llevan a decidir acciones. 


Aquí los saberes se vinculan con las capacidades. Esquemas de 
pensamiento con operaciones mentales, uno la estructuración y el otro el soporte. 
Así la capacidad es la posibilidad de la mente de hacer algo y ella como operación, 
provee de un proceso para la construcción de los esquemas de pensamiento. 
Las capacidades así son transversales porque pueden ser utilizadas en cualquier 
tipo de saber disciplinario. Las capacidades siempre funcionan vinculadas a 
contenidos: conceptos o métodos. De ahí su carácter de objetivo (Reogiers, 
2012). Precisamente, las posibilidades de relación e integración de los contenidos 
promovidos por el desarrollo de las capacidades que se transforman en saberes, 
le dan su carácter de complejidad, de multirelación y diálogo. Es desarrollar 
pensamiento complejo. (Morín, 2004 y Gutiérrez 2003). Los contenidos y 
saberes que se ponen en juego en el desarrollo de las capacidades provienen 
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de una o varias disciplinas, de aquí que convenga trabajar sobre los conceptos 
de disciplina, multidisciplina, interdisciplina y transdisciplina. 


La persona para criticar (comprensión) y crear (generación) requiere 
la apropiación de una serie de contenidos que provienen de una disciplina 
determinada donde, a partir de sus marcos teórico-metodológicos lo lleven a 
explicaciones e interpretaciones profundas de lo que acontece. Sin embargo, 
esta mirada unidisciplinaria se queda limitada ya que la realidad sobrepasa la 
visión de un solo punto de vista. Por ello requiere la participación de diferentes 
disciplinas de manera que la mirada se amplíe y pueda desde distintas 
perspectivas disciplinarias conocer ese objeto. Precisamente, la multidisciplina 
aporta la variedad, sin embargo, es limitada ya que son muchos puntos de 
vista sin diálogo; es sumatoria y aplicativa (Boronat, 1998) son saberes que se 
construyen desde sí mismos y que se reúnen como conjunto, no como unidad. 
Entonces, se requiere la integración de diferentes saberes que lo lleven a 
construir un objeto complejo desde un enfoque sistémico. 


La interdisciplinariedad la entendemos como la posibilidad epistemológica 
que tiene como finalidad la integración de distintos saberes que pertenecen a 
campos de conocimiento diferentes que se vinculan dialógicamente para abordar 
problemas relativos a un objeto de conocimiento, no desde la particularidad sino 
desde la propia relación que se establece entre ellas (Frega, 2007; Narváez, 
1997; Benítez, 1998). Interdisciplinariedad es integración, pero tal proceso 
requiere de una acción creativa que conduzca a nuevas posibilidades de relación 
y de transformación de las explicaciones e interpretaciones de los problemas 
del objeto en cuestión. En este sentido, ella es unificadora y constitutiva, ya que 
constituye objetos específicos y propios para las disciplinas que participan en el 
diálogo (Fernández, 1994). 


Carlos A. Cullen en su texto ”Crítica de las razones de educar” (2008), 
como Xavier Roegiers en “Una Pedagogía de la Integración” (2012), nos 
enmarcan la interdisciplina en el ámbito de la escuela, y plantean que trabajar 
interdisciplinariamente se tiene que ubicar en tres niveles: epistemológico, 
curricular e institucional. 


En el ámbito epistemológico, dicen los autores, las disciplinas mantienen 
interrelaciones fuertes entre ellas y abordan los problemas en cuestión desde la 
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relación misma. Además, las disciplinas intervinientes interactúan sus mismos 
enfoques y conforman una visión distinta del problema y dan origen a una nueva 
disciplina, resultado de esa interacción. Este trabajo interdisciplinario supone, 
según Collen un trabajo previo de identidad disciplinar y la disponibilidad 
interdisciplinar. Entre más fuertes son las identidades disciplinares más difícil es 
el trabajo interdisciplinar, pero más enriquecedor. 


Curricularmente, la interdisciplina implica las decisiones que se toman de 
la organización de los saberes y de la enseñanza, posiblemente modularmente, 
o por campos integrados de conocimientos, o desde la posibilidad de asignaturas 
que busquen la integración de los distintos saberes con finalidades muy concretas. 


Institucionalmente, dice Cullen el tema central de la interdisciplina 
está en la relación entre información y toma decisiones, entre los procesos 
de comunicación y participación. Esto radica en el problema de identidad 
institucional, es la relación entre teoría y práctica, entre información y poder. Es 
propiamente el abordaje didáctico. 


Entonces podemos sintetizar tres campos de aplicación en el proceso 
escolar: el de la relación entre saberes científicos que formen nuevas 
explicaciones, nuevos problemas, nuevos objetos y nuevos saberes, es decir, la 
interdisciplina como construcción de conocimiento, o transdisciplina, que lleva a 
alumnos, profesores y a la investigación misma a ir más allá de ese diálogo. Es 
un nivel máximo de integración donde se borran las fronteras de las disciplinas 
y se crea unidad en la diversidad. (Ander-Egg, 1994). Además, el campo de las 
decisiones curriculares, cómo organizar el currículum de manera que no disperse 
saberes sino que los integre. Y el campo de lo institucional, en el sentido de 
las relaciones entre profesionales de diferentes campos del conocimiento que 
identifican y plantean soluciones a problemas que el propio currículum y la vida 
institucional les requieren. Las acciones interdisciplinarias le dan la integralidad 
al proceso formativo del sujeto, ya que la transforman en una manera de pensar 
(Fernández, 1994). 


El cuarto sentido nos refiere a la integración entre la persona y su 
contexto. Es una relación de interior-exterior, dentro-fuera. En el interior 
están las integraciones de cognición y afecto; fuera están las situaciones y 
las circunstancias, las relaciones con los otros y con lo otro. La relación con 
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el mundo y las realidades. El exterior condiciona, pero el interior también lo 
condiciona. Es una relación dialéctica y en ese vínculo es donde se da el núcleo 
de la competencia: es un cruce entre la situación, la dimensión interdisciplinaria 
y las capacidades. Es el encuentro entre capacidades, conocimientos y 
situaciones. Todos van con... Implican las decisiones que el sujeto toma frente 
a las situaciones que él descubre y construye de las realidades. La competencia 
es su mirada estratégica; es la decisión y definición del camino a seguir. 


La formación para la integración que implica los procesos de relación 
entre cognición, afecto, contenidos y métodos llevados a cabo a partir de 
la integración de acciones entre los participantes del fenómeno educativo y 
la integralidad de los saberes disciplinarios de forma dialógica que generen 
nuevas explicaciones, compresiones y transformaciones de la realidad externa 
e interna, la he concretado en una metodología didáctica llamada Proyectos 
Integradores Interdisciplinarios (PII). Son situaciones didácticas que, como 
estrategia metodológica, vincula distintos campos o áreas de conocimiento 
(teorías, metodologías y técnicas), en torno a un problema común identificado o 
construido a través de un proceso de investigación interdisciplinaria, que implica 
el trabajo colegiado y colaborativo de docentes y alumnos, cuya finalidad es 
generar propuestas de intervención o de alternativas creativas por medio del 
desarrollo de competencias formativas profesionales donde están implicadas la 
producción de conocimientos y la transformación de las realidades. 


Juan Antonio García Fraile (2012) dice que en la conformación de un 
PI (no lo llama interdisciplinario) están implicadas tres lógicas: la experiencia, el 
proceso y la estrategia. La primera en tanto se parte de una situación de la realidad 
concreta y plantea la inmersión del alumno en ella con una mirada comprensiva 
y crítica, a partir de ella, toma decisiones de cómo actuar en la solución de 
los problemas que le plantea y de ahí genera el proceso de conformación de 
propuestas y alternativas. Retomando lo anterior, planteo que los fines esenciales 
de un PII implican: una visión sistémica y multidimensional de un aspecto de la 
realidad desde distintos saberes disciplinares que participan en ello. Realizan 
una formación integral del alumno donde desarrolla la cognición, la afectividad, 
construyen conocimiento y genera metodologías concretas para el abordaje de 
un problema de la realidad. Además, promueve de forma integral la colaboración, 
genera procesos de relación interdisciplinaria (como visión académico científica) 
y como motivadora de procesos de construcción de conocimientos a través de 
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la participación y la colaboración entre los sujetos que llevan a cabo el proyecto. 
Esto implica la generación de relaciones horizontales entre profesores, alumnos, 
asignaturas y contenidos disciplinares. Promueve el trabajo colegiado entre 
profesores y detona relaciones cognitivas y afectivas mayores entre profesores, 
alumnos, campos disciplinares, y las realidades. Da elementos para valorar el 
desarrollo del proceso pedagógico de la institución educativa. 


Además, los beneficios de los PII son que promueve la investigación, 
desarrolla diferentes lenguajes y la comunicación; ubica la relación profesor- 
alumno como el núcleo del desarrollo del proyecto, además orienta al alumno 
a ser partícipe de su desarrollo cultural y social, promueve el inter-aprendizaje, 
desarrolla democracia, cooperación y participación, fomenta el trabajo autónomo, 
lleva a la toma de decisiones estratégicas en función del entorno donde se ubica. 


Los PII pretenden que el alumno y el profesor se involucren en procesos 
de inducción, deducción, conjetura, experimentación, construcción de problemas 
y alternativas de solución, así como la evaluación de sus propios procesos de 
apropiación y generación de conocimientos. En este sentido, los PII son procesos 
formativos que vinculan interdisciplinariamente y de forma colaborativa a las 
personas con situaciones de la realidad concreta a partir de la investigación y la 
producción pero de manera transformadora. 


En resumen, esta estrategia metodológica busca desarrollar una nueva 
cultura de trabajo al interior y exterior del aula, que incorpore procesos centrados 
en la integración al interior de la persona (capacidades-valores- contenidos- 
métodos), entre personas (colaboración- comunicación), entre asignaturas en 
los niveles vertical y horizontal del currículum (interdisciplina y transdisciplina) y 
entre la persona y su contexto (producción y creatividad). 


Tercera parte: La experiencia formativa con Proyectos Integradores 
Interdisciplinarios. 


Generación de la guía didáctica para desarrollar los PII. 


Con base en todos estos planteamientos y en la experiencia de más de cinco 
años instrumentando, asesorando y teniendo la vivencia de los PII en el ámbito 
universitario, tanto en Instituciones Públicas Fes Acatlán (licenciaturas en 
Comunicación, Pedagogía y Enseñanza del Inglés), Facultad de Artes y Diseño 
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(licenciatura en Diseño) y en una Institución de Educación Superior Privada, 
Universidad Salesiana México ( licenciatura en Ciencias de la Comunicación) 
se generó una guía didáctica para los profesores y para los alumnos, donde se 
detallan las fases que constituye la organización de los PII. 


La guía se estructura en dos apartados: diseño pedagógico y diseño 
del proyecto. Se parte del concepto de diseño y no de planeación, ya que ésta 
implica acciones operativas y de programación, sin embargo el diseño implica la 
generación de concepto y su definición desde la misma concepción del propio 
proyecto. El profesor al ser diseñador es un actor creativo y no operario. Es un 
profesional que toma decisiones esenciales y no accidentales. Es un estratega. 


Por lo tanto, la guía en su fase de diseño pedagógico parte de la ubicación 
de las asignaturas de un período en el currículum (horizontal y vertical) y de la 
implicación de cada una de ellas en el área y campo de conocimiento al que 
pertenece. Esta ubicación nos permitirá decidir qué capacidad (s) se pondrán en 
juego en tanto disciplinas que se comparten en dicho tiempo. Al mismo tiempo, 
permite visualizar al conjunto de profesores que participan, cuáles podrían ser 
los posibles vínculos entre sus asignaturas, áreas y campos de conocimiento en 
la construcción del proyecto. El siguiente paso es centrarse en las finalidades y 
en su aterrizaje en la vida cotidiana y profesional, para ello la pregunta necesaria 
es: ¿cuál es la finalidad o en concreto para qué sirve la licenciatura en cuestión 
a la sociedad?, a su vez se cuestionan sobre ¿para qué sirve cada asignatura en 
la vida profesional del egresado de tal licenciatura? El identificar las finalidades 
en la vida concreta social y profesional, permite ubicar las situaciones desde las 
cuales partir en el desarrollo del proyecto. 


Respondidas las preguntas, se construye la competencia profesional (no 
a partir de los desempeños, sino de las finalidades y situaciones localizadas). 
Este armado contendrá, retomando el diseño de los objetivos planteados por 
Martiniano Román (2006) una capacidad, un contenido, un método de aprendizaje 
y un valor(s), más una situación de la vida profesional. La lógica de construcción 
de la competencia recupera los fines de la formación de la persona que son lo 
cognitivo (capacidad) y lo afectivo (valores) y los medios (contenidos y métodos 
de aprendizaje), pero situados en un contexto. Por lo tanto, el enunciado se 
construye ubicando la operación mental que se pone en juego (ésta la inferimos 
de la pertenencia de la asignatura a un área y campo profesional y a la respuesta 
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dada a las preguntas anteriores). Por ejemplo, análisis, síntesis, comprensión, 
interpretación, crítica, valoración, etc. 


Una vez identificada la capacidad se le asocia un contenido general de 
la asignatura. Para plantear el método de aprendizaje (que no de enseñanza), se 
pregunta: ¿qué debe hacer el alumno para desarrollar la capacidad planteada”, 
por ejemplo, elaborar textos, leer, discutir grupalmente, reflexionar, investigar, etc. 
El método debe desarrollar la capacidad, Con base en el método se formulan los 
valores, preguntándose ¿cómo debe ser el alumno cuando hace tal actividad? 
La respuesta nos da las actitudes o valores que se ponen en juego. Finalmente, 
se sitúa el desarrollo formativo en un contexto específico. Por ejemplo: Diseña 
proyectos integradores interdisciplinarios, a partir de la lectura y elaboración 
de textos, la discusión grupal con sentido crítico, orden y tolerancia, todo ello 
dirigido a un grupo de licenciatura de la Universidad donde labora. Desglosando: 
la capacidad (diseña), el contenido (proyectos integradores interdisciplinarios, 
el método (lectura y elaboración de textos, discusión grupal), valores (sentido 
crítico, orden y tolerancia) situación (el lugar donde labora). Lo importante de la 
lógica de construcción es que la capacidad resulta de la finalidad, el método se 
infiere de la capacidad, los valores se formulan desde los métodos. 


Una vez diseñada la competencia, entendida como un proceso formativo, 
pasamos a desglosarla en ejes procesuales, concepto formulado por Tobón 
(2010). Para este diseño los ejes procesuales son las aptitudes que el alumno 
desarrolla en las diferentes fases de la competencia. Para su construcción nos 
vamos ayudar del modelo didáctico llamado T (Román, 2006), pero modificado 
por el autor de este texto, en función de la experiencia de trabajo con el mismo. 
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MODELO T. 


CONTENIDOS (4) MÉTODOS DE APRENDIZAJE (2) 


Contenido General Procedimiento 


Contenido particular 


COGNITIVO (1) ; (3) 
Capacidad 


Destreza 


El desglose del modelo T se realiza iniciando por la capacidad (posibilidad de 
la mente de hacer algo) identificada, desglosándola en sus destrezas (dominios 
mentales de la capacidad), para llevarlo a cabo sigo estos pasos: primero defino 
la capacidad, segundo me pregunto ¿cómo le hago para...qué hago primero, qué 
hago después, etc.?, la respuesta me da las destrezas. Por ejemplo: Análisis, es 
descomponer un todo en sus partes y recomponerlo, ¿cómo le hago?, primero 
identifico las partes, establezco las relaciones y explico cómo funciona lo que 
analizo. 


A partir de la capacidad me dirijo a los métodos de aprendizaje, donde 
para identificar algo en un análisis, pido que el alumno lea un texto x, y en 
ellos subraye los conceptos e ideas clave, elabore un mapa conceptual con esos 
conceptos y construya en equipo un texto explicativo. Como va a leer, identifico 
el valor que se pone en juego atento. Ahora desgloso el valor en sus actitudes 
siguiendo estos pasos: defino el valor, me pregunto ¿cómo soy cuando hago...? 
La respuesta me da las actitudes. Por ejemplo, ser atento, es la disposición 
para observar algo con detenimiento. Me pregunto cómo soy para ser atento y 
respondo: soy ordenado, guardo silencio, soy interesado. 
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Con estos elementos puedo construir un eje procesual, cuyos elementos 
son: destreza, más contenido particular, procedimiento, actitud. 


El siguiente paso de la guía es el armado de la arquitectura de 
conocimiento (Román, 2006), para la cual se elabora una red conceptual con los 
conceptos de las diferentes asignaturas y las posibles relaciones que se puedan 
establecer entre ellos, de manera que nos sirvan de guía para orientar a los 
alumnos en la construcción de conocimientos disciplinarios. Esta arquitectura 
sirve a alumnos y profesores para el sustento del propio proyecto. Con base en 
esta arquitectura se decide cual sería la asignatura eje bajo la cual el trabajo 
tendrá dirección. 


Ahora se define el trabajo integrador que mostrará el dominio de la competencia 
y sus ejes por parte del alumno. Son las evidencias de que el proceso formativo 
se llevó a cabo en las fases que tiene planeadas. Hasta aquí cubrimos la primera 
fase, que es la que realiza el profesor. 


Nuestra segunda fase es el diseño del Proyecto, esto corresponde a los 
alumnos. Primero se forman los equipos (conviene que su constitución sea por 
los perfiles de alumno y no por simpatía). Segundo, se decide el tema a trabajar 
por parte de los integrantes, esto en coordinación con los profesores. Además, 
se decide quien coordina y el tipo de proyecto (de investigación, de intervención, 
innovación) y se programas las fases para el trabajo. Se elabora un cronograma 
de actividades con roles, recursos y tiempos. 


Los alumnos con acompañamiento del profesor, elaboran los instrumentos 
de evaluación de cada fase, que ayudarán a reconocer el desarrollo de cada 
etapa del proyecto en función de la competencia y los ejes procesuales. Con base 
en lo planeado, se van ejecutando las acciones y evaluando y direccionando, si 
es necesario, de manera que el proyecto llegue a su consecución. Cada fase 
implica el desarrollo de productos y evidencias que serán entregadas a los 
profesores para ser evaluadas y retroalimentadas. Ahora se inicia el proceso de 
traducción de lo investigado en productos concretos, según el tipo de carrera y 
las asignaturas que participen. 


Una vez concluido el proceso, se llevará a cabo la presentación 
pública ejecutiva del proyecto, con sus resultados y productos, donde estén 
presentes los profesores, alumnos e invitados expertos que se requieran, de 
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manera que puedan retroalimentar a los estudiantes. Finalmente, se hace dicha 
retroalimentación pública que implicará lo general, y una privada para indicar 
aciertos y errores en el proceso de aprendizaje y de desarrollo del proyecto. 
Asimismo, la evaluación de la participación de alumnos y profesores. Con esto 
concluye el desarrollo del proyecto en sus dos fases. 


Trabajo con instituciones y grupos 


Presento la experiencia que se ha tenido en las instituciones donde el autor 
de este texto ha fungido como coordinador o asesor, desde hace cinco años. 
Este proceso histórico de aplicación de los PII, por supuesto, ha implicado 
fundamentarse, asesorías, ir construyendo procesos y decisiones en función de 
las problemáticas que se han generado y que han implicado una serie de retos. 


En el caso de la Facultad de Estudios Superiores Acatlán, en la División 
de Humanidades, donde se ha fungido como asesor, los PII se han trabajado 
en las licenciaturas en Pedagogía, Comunicación y Enseñanza del Inglés. Cada 
programa representa una manera diferente de constituirse y de desarrollarse y 
por supuesto de plantear retos y oportunidades. 


En la licenciatura en Pedagogía, los PII no están formalizados en el 
plan de estudios, sólo se ha tenido la experiencia como piloteo en primero y 
segundo semestre, atendiendo a un total de 220 alumnos por generación, con 
tres generaciones y un total de 120 profesores. La experiencia ha sido integrar 
la materia de investigación documental con Teorías Pedagógicas, Historia de 
la Educación y materias contextuales; la intención es que el alumno reflexione 
sobre el objeto de la Pedagogía y el perfil del pedagogo. Los productos que se 
han generado son ensayos y su traducción a un producto de difusión. Se han 
generado diversos instrumentos de evaluación del proceso de los alumnos y 
también de los productos. 


En la licenciatura en Comunicación, se empezó a trabajar el ΡΙ! a partir 
del inicio del nuevo plan de estudios 2012. En él se advierte la presencia de una 
asignatura llamada Taller Integrador que se trabaja desde segundo semestre 
y hasta noveno. En ese currículum se concibió al PII como una oportunidad 
pedagógico-didáctica que vía la investigación integrara las distintas asignaturas 
que el alumno cursa por semestre (seis asignaturas), las cuales son teóricas, 
contextuales, metodológicas y de aplicación. La lógica de la integración se da a 
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partir de un protocolo de investigación que, en su proceso, desarrolla diferentes 
capacidades y valores en los alumnos y recupera los contenidos conceptuales y 
procedimentales de las asignaturas en sus diferentes campos disciplinares. La 
investigación concluye con la traducción de los resultados en la conformación de 
ensayos, propuestas de solución y productos comunicativos. Dichos proyectos se 
trabajan ya sea identificando problemas de grupos sociales, de organizaciones 
específicas o de clientes hipotéticos, con vistas a formular una propuesta de 
solución a tal situación. A la fecha se han atendido a tres generaciones de 
alumnos con un total de 1200, 400 alumnos por generación, tanto en los turnos 
matutino como vespertino. Han intervenido un total de 324 profesores y todo el 
trabajo ha sido coordinado por el jefe del programa como por el jefe de sección 
de metodología y los profesores que participan. Las fortalezas que han generado 
los PII en ese programa es desarrollar la investigación aplicada, además del 
trabajo colegiado de profesores y el colaborativo con alumnos. Se ha promovido 
la vinculación con los contextos laborales y profesionales, no en todos los grupos 
y equipos, sin embargo ha sido una intención. Las oportunidades que hay que 
trabajar son: una mejor definición de los procesos de construcción de los PII 
a nivel institucional. Un acompañamiento más constante con los alumnos y la 
coordinación del trabajo colegiado con profesores. 


En el caso de la licenciatura en Enseñanza de Inglés, los ΡΙ! se 
instrumentaron en el nuevo plan de estudios 2012 y se concibieron como un 
eje transversal, donde se identificaron las materias que serían adecuadas para 
participar en cada semestre, que en general son 3. Inglés está presente en todos 
los semestres y se combina con materias de linguística, didáctica, semántica, 
diseño curricular, entre otras. El planteamiento operativo es que, a través del 
acuerdo de los profesores de esas asignaturas, se decida el objetivo y el proyecto 
integrador que los alumnos trabajarán. Los productos que se han producido por 
generación son: ensayos, manuales didácticos y microenseñanza con un grupo 
real. Los resultados obtenidos a partir de un instrumento de evaluación (Lei, 2015) 
que se aplica cada fin de semestre a los alumnos y a partir de las reuniones de 
profesores son: mayor retroalimentación con docentes, posibilidad de reflexión 
del alumno como estudiante y como futuro profesional, aprendizaje y trabajo 
colaborativo, desarrollo de competencias, aprendizaje significativo en materias 
integradas, relación con la vida real. Las oportunidades son: mejorar el trabajo 
colegiado entre profesores, mayor definición y organización de los proyectos, 
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generar identidad de los proyectos para dar sentido. En esta licenciatura se han 
atendido 200 alumnos de tres generaciones tanto matutino como vespertino y 
hay participado 36 profesores. 


La experiencia en la Universidad Salesiana en la licenciatura en Ciencias 
de la Comunicación ha sido también muy provechosa. Se tienen 5 años de 
instrumentación de los PII. Se inició con la propuesta de diseño curricular de 
aula por capacidades y valores, desde la propuesta de Martiniano Román (2005) 
y se fueron piloteando ejercicios de organización de los PII, primero como trabajo 
integrador, el cual tuvo sus problemas ya que se entendía como trabajo final, con 
las premuras y desaciertos de ese tipo de producto. Posteriormente, con acuerdo 
de los profesores organizados por semestre en las juntas de inicio cuatrimestral, 
se orientó hacia el enfoque por competencias, donde ellos discutían con base 
en las asignaturas de cada cuatrimestre cuál sería la competencia, los ejes 
procesuales y los proyectos integradores y los productos. De la misma manera, 
conformaron instrumentos de evaluación procesual y de productos y diseñaron 
la operatividad de acompañamiento con los alumnos. Aquí, la forma de operar 
ha ido modificándose, en tanto equipos de alumnos se han buscado maneras de 
conformarlos, ya sea al interior del grupo, como intergrupal en la misma carrera 
y entre diversas licenciaturas. 


Con respecto a la orientación de los proyectos, se han diseñado tres 
tipos: investigación, intervención e innovación. En relación a la presentación 
ejecutiva también se han probado diferentes formas: con jurados de profesores, 
expertos, público general, tanto pequeño, mediano y grande. 


Los resultados obtenidos han sido: desarrollo de capacidades, valores 
y competencias; vinculación constante con organizaciones públicas y privadas, 
a partir de las cuales se planean los Pll; apropiación paulatina de los proyectos 
como una forma de aprender; organización de los mismos como propuestas de 
alumnos y profesores; generación de autonomía a partir de promover que los 
alumnos sean los que generen sus proyectos; productos comunicativos mucho 
más fundamentados y situados; posibilidad de titulación por PII. 


También los retos son: mayor participación y colegialidad de los 
profesores; esfuerzo más sólido en el paso de trabajo de equipo a trabajo 
colaborativo; mejor definición de los proyectos y de los procesos de identidad de 
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los mismos PII por parte de la comunidad. En esta experiencia han participado 
8 generaciones, un total de 18 grupos organizados cuatrimestralmente, 
82 PII desarrollados, 400 alumnos involucrados y 126 profesores que han 
colaborado. A la fecha se han formado por PII 5 generaciones completas con 9 
cuatrimestres y en proceso 4. De la experiencia de la licenciatura en Ciencias de 
la Comunicación, la Coordinación de la Licenciatura en Pedagogía también está 
teniendo la experiencia con ΡΙ! desde hace 2 años. 


Conclusiones 


La escuela, centrada en contenidos, en el profesor o en los alumnos, no tiene 
futuro. El fin es la integración, donde la orientación no está en alguno de ellos, 
sino en la interacción, en el intercambio, en la interdependencia. La apuesta es 
la unidad en la diversidad. 


La formación produce la generación de identidad y ésta constituye 
al sujeto y le da el carácter de persona, en tanto relación, integración. Esta 
identidad es individual y colectiva; sin embargo, la decisión de quién ser y de 
cómo formarse es del sujeto, del alumno y en este proceso la escuela solo 
participa con información. 


La intención pedagógica es integrar, en tanto integración e integralidad, 
y una de las estrategias que mejor la concreta son los Proyectos Integradores 
Interdisciplinarios, los cuales promueven la formación de la identidad del alumno 
a partir de la autonomía, la independencia y su vinculación con las demás 
personas y su entorno. Así, la finalidad educativa es que la persona decida. 


Los PII buscan que la formación profesional sea integral e integradora, 
vinculando lo cognitivo, afectivo, métodos y contenidos con situaciones de la vida 
laboral y profesional. Además, de este desarrollo interno promueven las relaciones 
interpersonales de trabajo colaborativo entre alumnos y de trabajo colegiado 
entre profesores. Asimismo, la interdisciplinariedad y transdisciplinariedad 
en los procesos de construcción de conocimiento. Los PII son una estrategia 
innovadora en la formación de los profesionales que se insertan en este mundo 
actual y que le demanda una manera diferente de ser y de actuar. 
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Introducción 


A los docentes que participan en programas formativos de nivel superior se 
les repite hasta el cansancio que su práctica educativa requiere de ciertas 
tendencias de cambio, particularmente desarrollar procesos formativos 
integrales, diversificados, innovadores, humanistas, acordes a las demandas 
apremiantes de los contextos, al ritmo que impone la sociedad del conocimiento 
y a las competencias evidenciables que debe encarnar cada sujeto que 
transite por un programa y experiencia educativa. Como si las exigencias 
anteriores no resultasen avasallantes y complejas, se agregan otras más al 
ejercicio formativo, tales como la necesidad imperiosa de incorporar a dichos 
procesos las diversas aplicaciones tecnológicas, así como los crecientes 
cuerpos teóricos que se colocan como la última cosa generada y posible de 
ser transferible al campo educativo, entre otras tantas cosas. 


En medio de esta vorágine, podría preguntarse: ¿cómo lograr todo lo 
anterior?, ¿de qué manera impactar en los procesos educativos en los niveles 
esperadosideseados? Al respecto, tal parece que no hay muchas respuestas, 
ni mucho menos fórmulas mágicas que digan cómo conseguirlo. Ante esta 
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ola de crecientes y variables peticiones muchos docentes viven momentos 
de “shock” generados por la inseguridad, la desconfianza, la ansiedad, la 
incertidumbre y la confusión que les genera el propio ejercicio de su labor. 


Sin duda, frente a esta realidad la tarea de educar se coloca en una 
especie de encrucijada y los sujetos que la hacen posible, como quehacer 
profesional, también. Las expectativas, por propios y extraños, se leen y 
advierten muy altas. Por lo tanto, quien se desempeña o ha elegido formarse 
como docente puede visualizar y sentir que su ejercicio se ha convertido en 
una labor inevitablemente demandante, incierta y caótica. Pero, ¿a qué puede 
conducir todo esto? Por nuestra parte, a detener la mirada, pues estamos 
siendo testigos del comportamiento de nuestra práctica educativa como 
docentes de nivel superior, así como del comportamiento de quienes eligen 
el programa de la Licenciatura en Educación, en el cual nos encontramos 
laboralmente cautivos. 


De la dinámica anterior y de la que somos parte, surge la inquietud 
de conocer y escuchar de viva voz de parte de los propios docentes de nivel 
superior y de quienes se forman en la Licenciatura en Educación, respecto a 
¿cómo se gestó la idea de desempeñarse ylo formarse como un educador?, 
¿cuál es su origen?, ¿cuál fue la percepción que en un momento dado se 
construyó sobre lo que es un educador y la tarea de educar?, ¿desde dónde o 
desde quienes se construyó dicha percepción?, ¿se ha resignificado?, ¿por qué 
se ha resignificado?, ¿qué puede dar cuenta de ello?, ¿qué tan conocedores 
y conscientes son los educadores en formación y en ejercicio de todo lo que 
se espera de ellos?; igualmente cautiva saber ¿bajo qué parámetros se han 
formado los educadores en ejercicio y los que se encuentran en proceso de 
formación?, ¿los parámetros actuales posibilitarán a los educadores que se 
encuentran en proceso de formación ser lo que posteriormente profesional y 
socialmente se les demandará o incluso durante su formación profesional?. 


Colocados desde esta problematización, se potenció la idea de proponer 
un espacio regular de autoformación, un tanto distante de esquemas ylo 
formatos convencionales de formación en donde los participantes intercambien 
sus experiencias respecto a por qué eligieron o cómo se adentraron a la tarea de 
educar, cómo se han ido haciendo educadores a lo largo de los años, así como 
sobre el resto de los planteamientos anteriores. 
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Desarrollo 


Como educadores en una institución de nivel superior, sin duda alguna cada uno 
de nosotros tiene historias inéditas e interesantes que contar y de las cuales uno 
mismo y otros podrían aprender, reflexionar y ascender a procesos de conciencia 
sobre los alcances insospechados de nuestro quehacer y de cómo lo hemos 
construido, deconstruido y reconstruido a lo largo del tiempo. Sin embargo, en 
nuestro caso, “hablar” sobre cómo nos hemos hecho educadores-as no es 
algo que se acostumbre hacer más allá de una charla ocasional o anecdótica 
entre compañeros(as) o con nuestros estudiantes. Pero, ¿qué sentido tendría 
hacer un ejercicio de esta índole?, ¿cuál sería su potencialidad en términos de 
posibilidades para los-as educadores-as en formación y para los-as educadores- 
as en activo? Al respecto, Gómez (2004), que llevó a cabo una investigación cuyo 
objeto de estudio fue la identidad docente, nos advierte sobre los invaluables 
resultados en que redundaría una intervención de esta naturaleza: 


Es importante remitirnos al origen que pone los cimientos de esta práctica. 
En estos términos, en la reconstrucción de la identidad del grupo de 
profesores que nos ocupa, se han conjugado varios elementos: el que 
se reivindiquen en la actualidad como buenos docentes, respondiendo 
al mismo tiempo a la pregunta ¿quién soy?, así como la recuperación 
histórica, desde el proceso que ha ido estructurando la profesión, desde 
las ambigúedades y presiones externas e internas, sobre las cuales ha 
construido su actividad. (p. 80) 


De igual modo, como enfatiza Remedi (2000), desde su postura como educador 
y figura insoslayable en acciones de recuperación de prácticas docentes: 


Es importante utilizar nuestro saber existente y aprender más eficazmente 
de los otros. Es una desgracia que maestros de nuestras escuelas, 
con muchos años de antigúedad no tengan espacios para comunicar su 
experiencia. 


Nosotros los maestros no tenemos una escritura, porque por lo general 
hablamos, hablamos y hablamos todo el día. Gran parte de nuestros 
maestros que tienen mucho tiempo en la escuela no han tenido la 
capacidad de escribir, por eso cuando estos maestros se van, se retiran, 
gran parte de su experiencia se pierde. 
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Esto nos da una gran idea del poder escuchar, aprender a escuchar 
tanto a los maestros que tienen muchos años en la escuela, como a los 
maestros jóvenes que apenas van entrando y que a veces ven cosas 
que los que están dentro de la escuela desde hace mucho tiempo, y 
cansados de vivir la historia cotidiana normal no pueden percibir. (pp. 
4-5) 


Sin duda, disponer de un espacio en el que converjan docentes activos y en 
formación, sufragaría muchas de las preocupaciones que se desprenden de y 
se articulan en la formación de educadores, pero igualmente sobre la identidad 
que como docentes configuramos directa o indirectamente sobre lo que es un 
educador. Particularmente, desde nuestra experiencia se instaura una inquietud 
sentida y creciente que confronta nuestro actuar ético-político-social desde dos 
aspectos. Por una parte, como docentes cautivos en un programa orientado a 
la formación de profesionales de la educación nos asaltan preguntas que tienen 
que ver con nuestra autopercepción, el impacto y la naturaleza de nuestra 
docencia, como por ejemplo ¿qué educador(a) soy?, ¿qué clase de educador(a) 
reflejo ser ante mis estudiantes?, ¿qué tipo de escuela y práctica reproduzco 
a través de mi intervención formativa?, ¿qué tipo de estudiante contribuyo a 
formar?, ¿qué educador entrego a la sociedad?, ¿qué modelo(s) de formación 
docente permea(n) mi práctica educativa?, ¿qué tan congruente es mi práctica 
formativa con el modelo educativo que se sostiene en el discurso?, ¿qué tan 
consciente soy de todo lo anterior?. En suma, como sostiene Cacho (2004), 
tales cuestionamientos, “sobre la percepción que tienen los profesores sobre su 
práctica profesional, de su visión sobre el ser docente, y más aún sobre lo que 
implica ser docente nos lleva al terreno de la identidad profesional” (p.3). 


De igual modo, y como ya se ha expuesto antes, el hecho de que en 
dicho espacio se articulen docentes activos y en formación es porque "EI sujeto 
que actúa como maestro construye su identidad en distintos planos; por ejemplo, 
en relación a la institución o en relación al saber. La construye cuando está 
en relación de otros maestros y también cuando no lo está” (Remedi, Aristi, 
Landesmann, Castañeda 8 Edwards, 1987, p.1). También porque “La identidad 
es un producto histórico, que no se puede congelar en el tiempo o circunscribir 
a un momento particular” (Gómez, 2004, p. 78). En suma, “en la conformación 
de una identidad docente, [...] se entrecruzan un conjunto de fenómenos que 
acaecen en los planos de lo individual y lo colectivo” (Bedacarratx, 2012). 
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Respecto a los modelos de formación docente, Davini (1995), citado por 
Loya (2008), plantea que: Dichos modelos constituyen tradiciones, que son 
configuraciones de pensamiento y de acción que, construidas históricamente, 
se mantienen a lo largo del tiempo, se institucionalizan, se incorporan a la 
práctica y a la conciencia de los sujetos y como tales llegan a sobrevivir en la 
organización, en el currículo, la práctica y en las generaciones de formadores, 
orientando toda una gama de acciones. (p.2) 


Otra inquietud que nos mueve a concebir la propuesta de un espacio común 
para la autoformación, es que nuestra práctica docente-formativa, se circunscribe 
dentro de un modelo educativo que privilegia el aprendizaje centrado en el 
estudiante, y se instrumenta bajo un enfoque didáctico por competencias. Cabe 
mencionar que dicho modelo educativo tiene como gran aspiración formar al 
estudiante integralmente y que éste tome un papel activo en su formación bajo 
la guía del docente. De igual manera se reconoce, en la justificación que se 
hace del propio modelo educativo, así como de su respectivo enfoque didáctico, 
que ambos responden a las tendencias y demandas sociales actuales, a las 
recomendaciones de organismos internacionales como la UNESCO y se 
enmarcan en el proyecto Tuning América Latina. (Modelo Educativo Acalán, 
2012). 


No obstante, en el tiempo presente, como bien nos alerta Díaz-Barriga 
(2010), se visualiza por nuestra parte: 


El discurso de la innovación en la escuela se argumenta en torno a la 
realidad social del mundo cambiante, incierto y complejo en que vivimos, 
y por ello se afirma con contundencia que el conocimiento y, por ende, 
los modelos educativos, caducan constantemente, de ahí la necesidad de 
una reinvención constante, que cada vez parece iniciar con un conjunto 
vacío. (p.41) 


Desde esta perspectiva pareciera que nada tiene garantía de permanencia y 
validez definitiva, y que ciertamente el planteamiento refuerza la inmediatez 
que se vive hoy en los diversos entornos sociales, y particularmente, en las 
instituciones educativas. 


Sin embargo, en medio de estas exigencias formativas valdría preguntarse ¿qué 
ocurre con los actuales modelos de formación docente?, ¿cuál es la dinámica 
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que predomina en los espacios de formación docente?, ¿también en ellos es 
posible dar cuenta de las emergencias del cambio?, ¿hay congruencia entre el 
discurso y la práctica?, ¿se procura la formación integral del estudiante? 


Figueroa, también nos pone un poco a tono con esto último: 


El modelo actual de formación de docentes basado en competencias, 
enfatiza en las habilidades intelectuales, los dominios de contenidos, 
las competencias didácticas, la identidad y la capacidad de percibir las 
condiciones sociales del entorno de la escuela que debe desarrollar el 
futuro docente. Como se puede advertir, se centra en el conocimiento de 
lo externo, excluyendo el tema del conocimiento de sí mismo. (s/a, p.1) 


En virtud del panorama anterior, de nuestras crecientes inquietudes y de la 
participación que se tiene en procesos formativos alternativos es lo que ha 
hecho posible la gestación de la presente propuesta, en la que se hace más 
que evidente detonar procesos creativos-reflexivos que incidan en la toma de 
conciencia respecto a la figura del educador y de cómo la posibilidad de serlo 
constituye una gran responsabilidad que no siempre se hace consciente, por 
quienes desempeñamos dicho ejercicio, pues noes común que nos percatamos 
de aquello que pudo influir en la elección de la profesión, de lo que hay de 
trasfondo en nuestros procesos de formación, de lo que condiciona nuestra 
posterior práctica educativa así como en aquello que posibilite su posterior 
resignificación. Sobre estas últimas ideas, Álvarez y Majmadur (2001, p.9) 
han encontrado, a través de sus investigaciones, que el desempeño de los 
maestros en el aula depende, además de sus características personales, de 
los siguientes grupos de factores: 


v La calidad de los programas de formación, capacitación y el aprendizaje 
continuo de los docentes; 


v ΕΙ ambiente de trabajo en la escuela, los recursos que posee, el liderazgo 
de la dirección, el apoyo y evaluación de su trabajo, y 


v El marco institucional dentro del cual se desarrolla la profesión docente, 
es decir, las reglas formales, las políticas e incentivos, los valores 
culturales y los intereses que dan forma a las relaciones entre los 
diferentes actores del escenario de la educación y que determinan las 
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normas aceptadas o estándares del ejercicio de la profesión. 


De esta manera es como se ha ido sintiendo la necesidad de construir 
un espacio de encuentro que procure el intercambio de experiencias, 
ideas y sentires entre educadores-as en formación y educadores-as 
en activo, en el sentido de convocar y recuperar la subjetividad de los- 
as participantes, al mismo tiempo que este ejercicio ayude a trabajar 
la identidad profesional docente (transitando por el pasado, presente y 
futuro), es decir, que cada cual advierta desde dónde, a partir de qué 
o quiénes se va configurando la inclinación y la forma de ser un-a 
educador-a; y al mismo tiempo, procurar que ese develamiento ayude al 
participante a darse cuenta de cómo, desde tales referentes, significó o 
ha significado lo que es un educador, y valore si esta apreciación de su 
identidad es pertinente con las exigencias del tiempo presente o habría 
que resignificarla. ¿Por qué insistir sobre esto? 


Respecto a esto último, y en total acuerdo, Martínez (2012): 


Reconoce que la profesión de educar es complicada, pues a diferencia de 
otras profesiones las personas que las eligen estudian todo lo concerniente 
a dicha profesión, luego, cuando empiezan a ejercer la gente va con ellos, 
les consulta y no se les cuestiona nada. Pero con nuestra profesión es 
distinto, porque todas las familias han sido alumnas entonces entienden 
que han estado en la sala de maquinaria de lo que es la educación. 
Nosotros-as también hemos sido alumnos-as antes de ser estudiantes del 
magisterio con lo cual hay algo que no pasa en otro campo profesional, 
que es que nuestra experiencia vivencial colisiona con cosas que 
podemos estar aprendiendo (los planteamientos de autores que se leen 
por ejemplo) y que a veces acaba mandando más en nuestra práctica. Las 
experiencias vivenciales, la sociedad las lleva metida en los genes y eso 
hay que saberlo para desafiarlo, pues de no hacerlo no se logra dar cuenta 
de que cada cual se convierte en un espejo, que aunque sean varios o 
muchos, no son más que espejos que reproducen una misma escuela. 


Al referirnos al concepto de identidad profesional, se comparte la definición que 
aportan Beijaard (2004), Cattonar (2001), Gohier (2000) y Vonck (1995), citado 
por Galaz, (2011), en el que expresan que es un proceso dinámico e interactivo 
de construcción, en el cual confluyen variables de carácter tanto subjetivo (la 
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historia personal) como social (las referencias y pertenencias colectivas) y que 
también puede ser entendida como la síntesis de un proceso de identificación 
o construcción de la identidad en virtud de modelos de referencia, y otro de 
consideración de elementos de diferenciación de naturaleza biográfica o 
personal, es decir recibe la influencia de varios factores que fortalecen y permiten 
que se forme esa identidad profesional a lo largo de toda la vida. 


Sin embargo, este proceso de formación de la identidad en los estudiantes 
universitarios se ha visto afectada por toda la influencia de factores externos, 
que han ocasionado que la imagen del educador esté poco valorada, contra 
la influencia de otras carreras que son mejor aceptadas por las familias por la 
expectativa de mejores salarios. Como refiere Reyes, (2008), en un estudio 
realizado en Venezuela a estudiantes universitarios de la carrera de Educación 
Básica Integral, el cual logró revelar que: 


Se presentan en nuestras aulas estudiantes que muestran una identidad 
marcada por la inestabilidad e incertidumbre porque consideran su 
futuro profesional matizado por una realidad social cargada de mensajes 
contradictorios respecto a las pautas estatales que regulan el ejercicio de 
la docencia. 


Realidad que no es ajena para los discípulos que estudian la carrera de 
Licenciatura en Educación en nuestra universidad. 


Otro hallazgo del trabajo de Reyes (2008) logra indicar que: 


En el contexto universitario, la formación de la identidad está fuertemente 
arraigada a las rutinas de quienes fueron sus profesores en los otros niveles 
del sistema educativo, a las vivencias más significativas construidas con 
la familia durante la infancia y al contacto directo con el contexto escolar. 


No obstante, considera, y es opinión que compartimos, que la identidad 
se construye y reconstruye desde las primeras fases de la carrera, y estas 
experiencias se convierten en la base fundamental para conformar su identidad. 


En este estudio emplearon para trabajar la identidad la autobiografía, 
que les permitió conocer e interpretar las experiencias de vida y formativas de 
los estudiantes y considerándolo pertinente para el estudio de las percepciones 
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y pensamientos de los estudiantes, se afirma que, de los biogramas como 
estructura general y cronológica del recorrido formativo de un individuo en 
el cual convergen acontecimientos de su existencia y de su carrera, se logró 
apreciar cómo las experiencias previas de los estudiantes están asociadas a 
su propia vida escolar, a la escuela y a la relación con los profesores. También 
fue de utilidad las entrevistas, porque permitió conocer sus opiniones respecto 
a las actividades que mayor significado durante su formación universitaria y que 
influyeron en la construcción de su identidad, destacando en primer orden las 
condiciones personales y las experiencias en las pasantías. 


Lo anterior nos revela la importancia de fortalecer la identidad profesional 
en la formación desde el inicio de la carrera y cultivarse durante todas las 
actividades tanto curriculares, como extracurriculares. 


Descripción de la propuesta 


En esta tónica, y retomando postulados y elementos del modelo de formación 
hermenéutico-reflexivo (De Lella, 2003) y de los sostenidos por el Instituto de 
Pensamiento y Cultura en América Latina — IPECAL, que dirige el Dr. Hugo 
Zemelman (+) y la Dra. Estela Quintar, se propone al interior del Programa de 
la Licenciatura en Educación un espacio de autoformación, en modalidad de 
taller, un tanto distante de esquemas ylo formatos convencionales de formación 
docente y en el que los insumos sean la participación voluntaria de docentes 
en ejercicio y profesionales de la educación en formación, sus experiencias 
(personales, formativas y profesionales), la capacidad de escuchar-se y de 
situarse como sujeto epistémico. Cuidando también de no caer en el predominio 
de relaciones donde “uno posee el saber y el otro lo necesita; uno entrega y el 
otro recibe” (Pansza, Pérez y Morán, 1992, p.81) Pues de esta de esta manera, 
la formación se ve reducida a un mero “acto de depositar en donde los educandos 
son los depositarios y el educador quien deposita” (Freire, 1999, p.72). 


Propósito de la propuesta 


Generar una comunidad de aprendizaje en la que docentes universitarios y 
educadores-as en formación interactúen y compartan entre sí experiencias de 
vida en la elección o incursión a la tarea de educar, las causas o motivos que 
condujeron a ello; lecturas de las exigencias pasadas y actuales que se hacen 
a la tarea de educar; énfasis en los procesos formativos y atributos que se le 
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otorgan a la figura del educador. 
Dispositivos sugeridos 


Cabe señalar que los puntos que se enuncian son dispositivos que se emplearían 
como pretextos para detonar o propiciar el intercambio de ideas y experiencias 
entre los docentes y estudiantes de la Licenciatura en Educación. De igual 
manera, el orden en que se empleen estará abierto a las características y 
dinámica del grupo. 


a) Pedagogía de la pregunta 


Descripción: Cuando somos pequeños resultamos preguntones por naturaleza, 
pero conforme transcurren nuestras vidas nos vamos convirtiendo en sujetos 
enajenados, reproductores o ejecutores. Y en algún momento y por alguna 
imperiosa razón dejamos de preguntar, y en caso de hacerlo demandamos 
una respuesta bien “fundamentada”, convincente y apegada a un formato. 
Por lo tanto en el taller se procurará potenciar y recuperar esa capacidad de 
preguntar en los participantes. ¿Quién soy?, ¿Por qué soy docente?, ¿Cómo 
es mi práctica docente”, etc., pero respetando el estilo de cada cual, y dando la 
pauta para iniciar por la parte por donde quisieran iniciar. Cabe indicar, que la 
intención de convocar a la pedagogía de la pregunta es superar a la pedagogía 
de la respuesta, tal como lo sostiene Escobar (1990), en su experiencia con 
estudiantes universitarios. 


La intención de este dispositivo es sacar al participante de su estado de 
confort al que lo conlleva su condición de no cuestionar nada, de no plantearse 
ningún problema y de creer que todo lo que se le dice es verdad. Por el contrario, 
lo que se espera provocar es “la postura para vivir en la incertidumbre, postura 
que no es solamente intelectual, que es también volitiva, ya que compromete al 
conjunto de las dimensiones del individuo, no solamente su facultad intelectiva, 
compromete fuertemente sus dimensiones emocionales” (Zemelman,2006 p.79). 


b) La escucha. Aprender a escuchar 


Descripción: En sintonía con la temática anterior, y muy a la par, se trabajará la 
capacidad de escuchar al otro. Los tiempos actuales nos han transformado en 
sujetos individualistas, indiferentes y egocéntricos. Hoy no sabemos escuchar, 
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todos queremos ser protagonistas o hacernos notar por encima del otro u otros. 
Para trabajar esta capacidad se insistirá en “poner atención” y “oídos” a lo que 
dice el otro, y en cada sesión alguien del grupo fungirá como secretario-relator 
y será quien tome las notas y posteriormente las comparta con el resto de los 
participantes. Cada uno tendrá su turno. Igualmente, si los participantes aceptan 
es posible grabarse en audio cada sesión para que luego cada quien y en calma 
se “escuche”, analice la forma y el contenido de su intervención y la de los otros. 


c) El sujeto y su historia 


Descripción: Todos partimos que “somos alguien”, y como docentes y estudiantes 
decimos que redoblamos esfuerzos para forjar mentes y disciplinar cuerpos. 
Pero, en algún momento nos hemos preguntado ¿Cómo nos hemos constituidos 
como sujetos? ¿Qué experiencias nos hacen ser lo que hoy somos? ¿Qué o 
quiénes son fundamentales en esa conformación? ¿Cuáles son mis orígenes? 
¿Cómo elegí o llegué a ser docente? 


Con este tipo de planteamientos, podría objetivarse aquello que es de 
naturaleza subjetiva, es decir el: 


Ser y quehacer del profesorado en las instituciones de educación superior 
(IES) en México, [que al igual] como en otros países, se desarrolla en 
espacios articulados por políticas educativas de diverso alcance, culturas 
organizacionales, historias y trayectorias personales del profesorado en 
las que no son fáciles de descubrir a primera vista. (Preciado, Gómez y 
Kral, 2008, p. 1140) 


En este sentido cada participante redactará gradualmente la historia de su vida 
y la compartirá al grupo. Lo significativo de trabajar bajo esta perspectiva es 
re-conocer que “el protagonista es el sujeto con su sentir, con su carga afectiva 
y emotiva, quien en relación con su realidad, lo moviliza en la enseñanza- 
aprendizaje y en la construcción de conocimiento” (Quintar, 2008, p. 10). 


d) Didáctica no parametral 


Descripción: Retomando a Quintar (2008), “la didáctica no parametral es un 
planteamiento teórico que invita a reflexionar permanentemente en la acción 
educativa, a problematizar lo aparentemente normal, a mirar lo que se pierde 
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en la obviedad y a reflexionar y teorizar lo no pensado” (p. 9). Para fines de la 
propuesta se analizarán los modelos de formación docente para identificar la 
orientación o intenciones de cada uno y de cómo han determinado el ejercicio 
docente a lo largo de la historia y principalmente las prácticas de la actualidad. 
Se advertirán, en consecuencia, los límites que imponen cada modelo (modelo 
práctico-artesanal, academicista, tecnicista-eficientista y hermenéutico reflexivo), 
para posteriormente hacer referencia y vinculación al condicionamiento del 
pensamiento, del decir y del hacer educativo — docente, y reflexionar desde allí 
la postura que cada uno adopta en el aula, la ética profesional hacia la labor 
educativa, los compromisos-responsabilidades asumidas hacia sí mismo y hacia 
los otros, la contribución hacia lo social-cultural. En suma, reconocer que es 
posible reconceptualizarse como sujeto que conoce y se auto conoce, que puede 
generar su propio conocimiento, repensar e incidir en las prácticas y tomar una 
“colocación” a partir del intercambio con otros y de la libertad que se dé a sí 
mismo. 


Conclusiones Preliminares 


Ante lo expuesto es viable pensar que aquellos espacios que se destinen para 
la actualización, capacitación y formación de los educadores en ejercicio y de 
quienes se preparan para ello deben propugnar porque se privilegien procesos 
en los que no se les reduzca a ser “espectador del proceso, [...] sino que lo 
considere como sujeto” (Freire, 1994, p.100). Y que como tal cada cual se asuma 
como un ser activo, responsable y autor de su propia formación. 


De este modo de hace evidente que es urgente que al interior de las 
instituciones y, particularmente, quienes formamos parte de ellas, compartamos 
y concentremos esfuerzos en un proyecto en común: la mejora continua a través 
de la autoformación. Pues de esta manera se estaría potenciando, por una 
parte, la formación de una masa crítica de enseñantes que, comprometidos con 
su realidad, promuevan y generen conocimientos propositivos, tanto teóricos 
como metodológicos, que contribuyan a recuperar, recrear y desarrollar un 
pensamiento transformador articulado a las situaciones concretas por las que 
transitan o en las que se circunscriben sus prácticas. Y por otra, viabilizar el 
desarrollo de proyectos de acción que permitan llevar a la práctica las ideas y las 
reflexiones que se propicien en los distintos ámbitos de discusión. 
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De igual manera se reconoce que es urgente propiciar procesos en los 
que se garantice la formación de un docente comprometido con su labor, con 
sólidos valores y con la conciencia de que su práctica en el aula transciende a lo 
interpersonal, institucional, comunitario y social. Pero para ello, es necesario de- 
mostrar que la formación docente supone modelos implícitos que condicionan 
los procesos formativos como los resultados; y que a su vez cada modelo admite 
y articula concepciones acerca de educación, enseñanza y aprendizaje, práctica 
docente, entre otros. De igual modo, advertir que la práctica docente es un 
ejercicio fuertemente influenciado por el contexto, la institución educativa en la 
que acontece, así como por la interacción que se sostiene con los pares. 


Por nuestra parte, es desde este lugar y desde este sentir en el que 
nos situamos para hacer latente nuestro compromiso como formadores de las 
futuras generaciones, pero, para lograrlo primero tenemos que trabajar sobre 
nuestras propias experiencias, sensibilizarnos más, hacernos más consciente de 
lo que implica nuestro quehacer. Predicar con el ejemplo. 


NOTA: SE PUBLICÓ UNA SINTESÍS DE LA PROPUESTA EN EL 2DO. 
CONGRESO INTERNACIONAL: ESPACIO COMÚN DE FORMACIÓN 
DOCENTE. EL DOCUMENTO ESTÁ CONTENIDO EN MEMORIAS IMPRESAS 
(ISBN 676-144-677-1). EL EVENTO SE LLEVÓ A CABO EN MAZATLÁN, 
SINALOA, MÉXICO. LOS DÍAS 19, 20 Y 21 DE SEPTIEMBRE DE 2014. 
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Introducción 


El presente capítulo tiene el propósito de compartir una experiencia de formación 
de profesionales de la docencia en educación superior en el ámbito de la 
colaboración y autogestión de profesores. Se dará cuenta de dicha innovación 
de formación con profesores de la Universidad Autónoma de Baja California 
(UABC), la cual se realizó a través de un taller en modalidad a distancia. 


En los ámbitos internacional y nacional de la formación y 
profesionalización de profesores universitarios prevalecen debates y diversos 
modelos que guían las decisiones de las instancias formadoras. En el panorama, 
existen el reconocimiento de la complejidad de la profesión docente y varias 
propuestas de sus competencias profesionales (Zabalza, 2009). Una de las 
competencias docentes ampliamente señalada es la de trabajar en equipos, el 
trabajo colaborativo (Imbernón, 2001; López, 2007; Perrenoud, 2004). 


De acuerdo con Antúnez (1999) la colaboración entre docentes es una 
necesidad inherente a la educación escolarizada, la cual es una forma de trabajo 
voluntario de autogestión entre dos o más docentes en condiciones de igualdad, 
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quienes comparten recursos en la consecución de metas comunes en un tiempo 
determinado. En donde las metas comunes contribuyen a elevar la calidad de su 
práctica docente. 


Friend (2000) identifica el empleo del término colaboración en el ámbito 
educativo en la década de 1960 y continúa hasta el presente con un carácter 
ubicuo. Se menciona la colaboración en relación a diversas audiencias como por 
ejemplo directivos, padres, docentes, alumnos, planteles educativos, instituciones, 
entre otros; en actividades variadas como en asesorías, reuniones de área y 
reuniones de inicio o fin de cursos; en múltiples contextos como en educación 
básica, educación superior, vinculación con el sector social, o vinculación con 
el sector productivo. La conversación entre colegas o reuniones ocasionales 
no es trabajo colaborativo, tampoco las relaciones interpersonales cordiales. 
El trabajo colaborativo es autogestivo en la consecución de metas negociadas 
y compartidas, lo inicia y se sostiene por los propios actores en relaciones 
sociales a nivel horizontal. Con frecuencia, los grupos de trabajo colaborativo 
de profesores se integran a los programas y la estructura organizacional de la 
institución. 


Existe una agenda pendiente por avanzar nuestra comprensión del 
trabajo colaborativo docente a través de su investigación sistemática (Friend, 
2000). En educación superior, es indudable la necesidad de la colaboración entre 
docentes para lograr mejores niveles de calidad en el proceso de enseñanza- 
aprendizaje-evaluación, la pertinencia del currículum y su profesionalización en 
la docencia. 


En la práctica docente intervienen una gran variedad de factores, los 
propios de los profesores y otros más distantes. Muchos de ellos son exógenos 
al docente, no se encuentran en su ámbito de influencia para decidirlos o 
modificarlos de manera directa; tales serían la política educativa, las condiciones 
de la infraestructura del centro del trabajo, el perfil de ingreso de los estudiantes, 
entre otros. No obstante, los docentes cuentan con un espacio de actuación, 
poco reconocido por ellos, en el cual es posible operar su autodeterminación. 


A continuación se presenta de manera breve, las principales ideas que 
permitieron articular y dieron el sustento teórico a la experiencia de colaboración 
entre profesores que aquí se comparte. 
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Teoría de la Autodeterminación 


Entre las teorías actuales de la motivación, la teoría de la autodeterminación 
Self Determination Theory (SDT) sostiene como condición para que el ser 
humano se desarrolle hacia el bienestar psicológico y su mejor desempeño, 
de oportunidades para interactuar de manera dialéctica con su contexto social 
en donde su participación sea voluntaria y comprometida originada desde su 
motivación intrínseca. 


La SDT fue propuesta por Deci y Ryan (2000) la cual aborda el estudio 
de la motivación y la personalidad. Es una meta-teoría que articula cinco mini- 
teorías, se enfoca en explicar cómo los factores sociales y culturales propician o 
dificultan el sentido de voluntad propia e iniciativa en las personas, su bienestar y 
la calidad de su actuar. La SDT asume que las personas son organismos activos 
con tendencias hacia su desarrollo, el logro y la integración de las experiencias en 
un ser coherente. Se sustenta en tres necesidades psicológicas, la de autonomía, 
competencia e interrelación; su satisfacción es esencial en el proceso hacia la 
motivación intrínseca. 


La necesidad psicológica de autonomía se refiere a la volición, la auto- 
organización de la experiencia y la acción, es decir, conducirse de manera 
concordante con el propio sentido del yo. La necesidad de competencia alude a 
la energización de la acción en el intercambio, tipo causa-efecto, con el entorno 
de donde se obtiene un sentimiento de eficacia personal. La tercera necesidad, 
la interrelación (relatedness) indica el deseo de sentirse en relación con otros, 
dando y recibiendo amor y cuidados. De tal forma, el entorno proporciona el 
soporte para la satisfacción de las tres necesidades psicológicas o las obstaculiza. 


Siguiendo con Deci y Ryan (2000) durante el proceso de internalización 
se transforman las regulaciones del entorno social dentro de los valores de 
la persona y su autorregulación, pasando a formar parte de su identidad. La 
motivación transita entre motivos extrínsecos e intrínsecos en la satisfacción de 
las necesidades psicológicas. 


Las conductas motivadas intrínsecamente se fundamentan en las 
necesidades psicológicas de competencia y autonomía. Estas conductas se 
originan y mantienen por la iniciativa e interés personal, en su detrimento actúan 
factores como los premios tangibles, controles interpersonales y conflictos del 
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ego. 


De esta manera, el contenido de las metas de las personas dicta la 
causalidad de la orientación de la motivación. La motivación con contenido 
intrínseco apunta al interés y desarrollo personal, y las relaciones interpersonales 
de calidad. Contrariamente, en el contenido extrínseco son móviles las ganancias 
y la aprobación externa. La carencia de contenido se manifiesta en ansiedad 
con sentimientos de incompetencia y falta de control en las situaciones. En 
la colaboración entre profesores, la motivación intrínseca favorece la gestión 
autogestiva en el logro de las metas comunes. 


Interdependencia Positiva 


El componente teórico sobre la interdependencia social que forma parte de 
la propuesta de Morton Deutsch (1949) en su teoría de la cooperación y la 
competición, es importante para comprender las relaciones de colaboración 
entre profesores. Este componente ha recibido confirmación a través de cientos 
de trabajos empíricos (Johnson & Johnson, 2009). 


De acuerdo con Deutsch (2012) la interdependencia entre las metas de 
las personas implicadas en una situación dada, puede ser positiva o negativa. La 
interdependencia de metas es positiva cuando la probabilidad de que una de las 
personas involucradas logre su meta se encuentra positivamente correlacionada 
con la probabilidad de que el resto de ellas logren sus respectivas metas. Cuando 
la interdependencia es negativa, las metas de las personas se encuentran 
entrelazadas de tal forma que la probabilidad de que uno de los individuos logre 
su meta esta negativamente correlacionada con la probabilidad de que el resto 
lo logren. 


También, puede presentarse la ausencia de interdependencia entre las 
metas de las personas, en tal situación la colaboración no es esencial para el 
logro de metas, predominando el individualismo. Cuando existe algún grado de 
interdependencia entre metas se presenta en mayor o menor medida el conflicto 
interpersonal, intra e intergrupal. 


Para lograr sus metas las personas asumen alguna de dos tipos 
de acción, sean efectivas o torpes (Deutsch, 2012). Las acciones efectivas 
aumentan la probabilidad de lograr su meta, lo contrario sucede ante acciones 
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torpes. Actuando conjuntamente el tipo de acción y el tipo de interdependencia 
entre las metas, afectan los procesos psicosociales de substitución, inducibilidad 
y predisposición (Deutsch, 2012), los cuales son centrales para comprender las 
diversas configuraciones de la colaboración en situaciones específicas. 


El proceso psicosocial de substitución (substitutability) permite aceptar 
que las acciones de otros satisfagan nuestras necesidades, el cual facilita 
el funcionamiento de las instituciones como la familia, escuelas y centros de 
trabajo, de otra manera una persona dependería únicamente de sí misma. En 
los equipos de trabajo, este proceso psicosocial admite que el trabajo de una 
persona complemente o reemplace el trabajo de otra para evitar la duplicidad, 
lo cual eventualmente conduce a la especialización de funciones en un grupo. A 
medida que aumenta la especialización pueden acentuarse las diferencias entre 
los intereses de las personas al recurrir a los modelos mentales propios de la 
especialización, lo cual contribuye a deteriorar la relación del grupo y a competir 
ante recursos limitados. 


El proceso de inducibilidad (inducibility) es el complemento del proceso 
de substitución. En el proceso de inducibilidad se expresa la disposición para 
aceptar, rechazar u obstruir la influencia del otro para el logro de las metas. 
Permite ser influido positivamente por otros miembros del grupo, pero también 
puede llevar al conformismo con los puntos de vista de los otros miembros 
dejando la persona de realizar sus propias contribuciones; al suprimir su 
individualidad desarrolla sentimientos de alienación. Otra manifestación de este 
proceso psicosocial se presenta cuando miembros evaden su responsabilidad 
hacia el equipo, pero se mantienen recibiendo los beneficios de pertenecer al 
mismo. 


Por último, el proceso psicosocial de predisposición (cathexis) nos lleva 
a responder de manera evaluativa, favorable o desfavorable a los aspectos que 
nos rodean y de sí mismo. Se nace con la disposición de responder de manera 
positiva a lo que nos beneficia y de manera negativa ante lo que nos perjudica o 
lastima, aquí se fundamenta el potencial humano para colaborar, amar, competir 
y odiar. En un equipo de trabajo pueden desarrollarse actitudes de favoritismo 
entre los miembros, formación de subgrupos y nepotismo, lo cual llevará al 
deterioro de la cohesión y efectividad del mismo. 
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En la comprensión de la colaboración otro elemento a considerar es la 
asimetría de los roles por el grado de interdependencia entre las metas de los 
miembros de un equipos de trabajo. Como consecuencia del grado de asimetría 
algunos miembros tienen mayor poder e influencia en las decisiones del equipo 
(Deutsch, 2012), lo cual podría inhibir la expresión de los puntos de vista o acatar 
lo que otros dispongan a pesar de poner en riesgo el logro autogestivo de las 
metas. 


Las relaciones sociales inducen las orientaciones psicológicas que 
adoptan las personas al interactuar en equipos de trabajo. Deutsch (1949, 
2012) teoriza cuatro orientaciones psicológicas las que amplían nuestro marco 
conceptual. Las orientaciones psicológicas se sustentan en los constructos de 
esquema y modelo mental (Carley 8 Palmquist, 1992; Johnson-Laird, 2006; Novak 
a Cañas, 2006), elementos de representación de la experiencia adquirida y que 
guían la conducta. Las orientaciones psicológicas se describen a continuación. 


Orientación cognitiva. La experiencia de las personas se organiza en esquemas 
y modelos mentales, en los cuales se caracteriza los distintos tipos de relaciones 
sociales. Dichos esquemas y modelos mentales orientan a las personas en su 
actuar en las interacciones sociales. 


Orientación motivacional. Al contenido cognitivo de los esquemas y modelos 
mentales de la caracterización de las relaciones sociales, la motivación aporta la 
dimensión dinámica de la acción lo que moviliza a la predisposición (cathexis). La 
motivación orienta a la persona a las posibilidades de gratificación o frustración 
en determinada relación social acorde a sus motivos, despertando sentimientos 
y expectativas reales o fantaseadas. 


Orientación moral. Ante una relación social determinada, de acuerdo con los 
esquemas y modelos mentales de la persona, activa sus expectativas morales, 
tales como; ¿qué es lo correcto en esta situación? ¿Cuáles son mis obligaciones 
y derechos? La relación se vive desde la posición individual y la perspectiva 
social, en donde la injusticia hacia el otro se experimenta como propia. 


Orientación de acción. Es la conducta que se considera adecuada en 
determinadas situaciones sociales y contextos culturales. 


Los elementos teóricos descritos de la autodeterminación, la interdependencia 
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social y las cuatro orientaciones psicológicas constituyen la óptica conceptual 
para favorecer la interdependencia positiva en los equipos de trabajo colaborativo 
entre los profesores. 


Cambio Educativo 


Fullan (2011) realizó un análisis a las evaluaciones de reformas educativas de 
diversos sistemas educativos en el mundo, identificando cuatro criterios que 
ayudan al logro de los objetivos de las reformas. Dichos criterios derivan de 
acciones que (1) estimulan la motivación intrínseca en profesores y alumnos, 
(2) activan el compromiso de todos los actores en la interrelación enseñanza- 
aprendizaje-evaluación, (3) promueven el trabajo colaborativo en equipos, y (4) 
benefician a todos, a partir de estrategias sistémicas. 


El corazón del asunto de los cambios educativos, señala Fullan (2011), 
es lograr la sinergia entre los cuatro componentes descritos ya que son los que "si 
funcionan” e impactan directamente la transformación de la cultura del aprendizaje 
y la enseñanza (prácticas, valores, relaciones interpersonales, visiones). Cabe 
señalar, que el autor no descarta otras políticas extendidas actualmente como 
la rendición de cuentas, el reconocimiento a los logros individuales, o el impulso 
de las TICs, siempre y cuando no tomen predominio sobre los cuatro criterios en 
cuestión. 


Más allá de las reformas educativas a gran escala, el cambio es una necesidad 
inherente a la vida, dinámica y transformación de las instituciones educativas. 


Modelo Educativo 


Las características de la sociedad actual, tales como la complejidad de 
la globalización de las economías; la movilidad mundial de estudiantes, 
profesionistas y académicos; la dinámica de cooperación y competición entre 
empresas; la preponderancia de la información y el conocimiento en el liderazgo 
político económico; y las agudas desigualdades sociales con su acelerada 
pobreza en las condiciones de vida de la mayoría de los seres humanos, se ven 
reflejadas en el modelo educativo de la UABC, el cual contempla tres atributos 
esenciales: 


La flexibilidad curricular, entendida como una política que permite 
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la generación de procesos organizativos horizontales, abiertos, 
dinámicos e interactivos que facilitan el tránsito de los saberes y 
los sujetos sin la rigidez de las estructuras tradicionales; otro de 
los atributos es la formación integral, que contribuye a formar en 
los alumnos actitudes y formas de vivir en sociedad sustentadas 
en las dimensiones ética, estética y valoral; y el sistema de 
créditos, reconocido como recurso operacional que permite 
valorar el desempeño de los alumnos. (UABC, 2013, p.33). 


Los atributos anteriores permean los cinco componentes del modelo educativo, 
(1) enfoque del aprendizaje centrado en el alumno, (2) enfoque por competencias, 
(3) modalidades de aprendizaje y obtención de créditos, (4) extensión y 
vinculación, y (5) movilidad. 


La UABC, acorde con los postulados de la educación superior 
del siglo XXI, demanda una formación humanista que sitúe 
a los alumnos en el centro de los esfuerzos de la institución; 
asimismo requiere que se resalten las semejanzas y reconozcan 
las diferencias; se fomente la pluralidad; se promueva el 
aprender a aprender; se favorezcan la libertad responsable y 
el compromiso solidario con los demás, especialmente con los 
más desfavorecidos; se desarrolle una conciencia ecológica y 
se promuevan los valores de respeto, libertad y convivencia en 
la diversidad, que son básicos para el desarrollo cívico en una 
sociedad. (UABC, 2013, p.42). 


El modelo educativo implica además, habilitar al docente para que 
obtenga un perfil integral, que lo haga un verdadero participante en la docencia, 
la investigación, la tutoría y la gestión. En donde el docente evolucione para 
promover que el estudiante participe activa y responsablemente en su 
propio proceso formativo. Sustentar el trabajo académico en principios de 
responsabilidad, honestidad, respeto, y valoración del esfuerzo. Mantener 
actualizados y pertinentes los contenidos de planes y programas de estudios. 
Fomentar un ambiente institucional donde los valores sean parte fundamental 
del trabajo docente y la formación del estudiante. Cerrar brechas entre la 
universidad y la sociedad. 
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EI Plan de Desarrollo Institucional 2015-2019 (ΡΡΙ) de la UABC (2015) 
se encuentra alineado con el modelo educativo. Las políticas institucionales, si 
bien enfatizan el entorno inmediato, se mantienen atentas a las perspectivas y 
necesidades nacional e internacional, para que el quehacer institucional y sus 
egresados participen en las transformaciones sociales. Dos de los programas 
institucionales del PDI, el de calidad educativa y proceso formativo integral, 
incluyen estrategias que impulsan el trabajo colaborativo docente. Además, 
entre los ejes rectores transversales del ΡΡΙ aluden a la apertura al cambio, 
creatividad e innovación, emprendimiento, convergencia de esfuerzos para el 
logro de propósitos institucionales, y al trabajo colegiado y colaborativo. 


En síntesis, para acercarnos a la comprensión del trabajo voluntario 
y autogestivo entre profesores en su práctica docente, se articuló el marco 
conceptual descrito con las teorías de la autodeterminación, la interdependencia 
social y el cambio educativo. Lo anterior, aportó la plataforma conceptual 
para diseñar un taller dirigido a profesores de educación superior en donde 
construyeron propuestas de proyectos colaborativos acordes con el modelo 
educativo y el PDI de la institución. A continuación se describe los pormenores 
de la experiencia. 


Proyectos de Colaboración 


El Taller de Trabajo Colaborativo Docente (TTCD) tiene su antecedente en el 
año 2005 (Lomeli 8 Ponce, 2008) en la Facultad de Pedagogía e Innovación 
Educativa (FPIE) entonces Escuela de Pedagogía de la Universidad Autónoma 
de Baja California (UABC). 


Posteriormente, con la creación de la nueva unidad académica CITEC 
en Valle de las Palmas de la UABC, se solicitó en 2010 la capacitación de sus 
nuevos profesores en estrategias de colaboración docente. En ese año se 
impartió un taller presencial a 35 nuevos profesores de tiempo completo y de 
asignatura de los diversos programas educativos de CITEC. En 2014 se realizó 
otro taller para 20 profesores de la misma unidad académica en modalidad a 
distancia. 


Como una iniciativa del Cuerpo Académico Innovación Educativa, 
en el ciclo escolar 2015-1 la FPIE ofertó a través del Programa Flexible de 
Formación Docente el TTCD para todos los campus de la UABC, en modalidad 
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a distancia. Se inscribieron al taller 56 profesores pero al momento del inicio del 
TTCD la situación de disponibilidad de algunos profesores había cambiado, por 
lo que permanecieron 34 profesores de diversas disciplinas tales como de la 
salud, ingenierías, administrativas, deportes, arte, humanidades e idiomas. La 
mayoría de los profesores no se conocían. Todos se encontraban desarrollando 
actividades asignadas por la unidad académica de adscripción, ningún profesor 
contaba con experiencias previas de colaboración docente autogestiva. 


El TTCD se diseñó con una duración de 25 horas a cubrirse en seis 
semanas con demanda de dedicación para los participantes de poco más de 
cuatro horas por semana. El TTCD se llevó a cabo a través de la plataforma 
Blackboard, complementado con actividades asincrónicas de colaboración en 
Google Drive y video conferencias entre los integrantes de los equipos y de los 
equipos con la facilitadora del taller. 


La estructura general del taller fue dedicar las dos primeras semanas a 
promover el empoderamiento de los profesores al discutir y reflexionar sobre 
los elementos conceptuales de la autogestión y la colaboración docente. 
En la tercera semana, con diversas estrategias colaborativas a distancia los 
participantes identificaron áreas nuevas de actuación e intereses comunes. En 
las últimas tres semanas del taller, los profesores diseñaron sus proyectos de 
colaboración, ver Tabla 1. 


Tabla 1. Estructura general del Taller de Trabajo Colaborativo Docente 


(TTCD). 
Duración Finalidad 
Dos Propiciar el empoderamiento de los participantes mediante 


semanas | |8 discusión de conceptos centrales al trabajo en equipo 
autogestivo en el entorno de la institución. Construcción conjunta 
de las características del docente que colabora y los problemas 
más frecuentes del trabajo en equipo. 


Una Identificar espacios nuevos de actuación autogestiva e intereses 
semana en común a partir de la reflexión de la práctica docente de los 
participantes. 
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Duración Finalidad 
Tres Los participantes decidieron con quién integrar sus equipos de 
semanas |trabajo y planearon sus proyectos de colaboración. 


Las Primeras Dos Semanas 


El TTCD inició con el encuadre del mismo y un foro de presentación de los 
profesores. Se aclararon dudas acerca de la dinámica del taller, el programa 
de actividades y el calendario de metas. Las lecturas básicas se publicaron en 
la plataforma para que los participantes elaboraran de manera individual un 
resumen o representación gráfica, la mayoría eligió el mapa conceptual. Por la 
brevedad del taller se seleccionaron lecturas cortas que en su conjunto sumaron 
45 páginas. El contenido de las lecturas fue sobre la interdependencia positiva, 
equipos de trabajo y cambio educativo (Antúnez, 1999; Gairín A Rodriguez- 
Gómez 2011; Lomeli 8 Alcántar, 2013). Además, se pusieron a la disposición 
de los participantes en la plataforma algunas lecturas de consulta (Cox, 2004; 
Gairín, Muñoz, & Rodríguez 2009; López, 2007; Monereo, 2014). 


Con el antecedente del análisis de las lecturas se elaboró una tabla 
asincrónica en un archivo compartido con todos los participantes a través de 
Google Drive, para identificar las características del docente que colabora. Se 
solicitó a los profesores realizar su aportación con la condición de no repetir 
características ya señaladas por sus compañeros. La actividad permitió que los 
profesores construyeran su propio referente de las características que asumirían 
en el proceso de colaboración, ver Tabla 2. 


Tabla 2. Características del Docente que Colabora. 


CARACTERÍSTICAS DEL DOCENTE QUE COLABORA 


Valora el aprendizaje a lo largo de toda la vida (Marcelo, 2009). 


Cuenta con buena disposición para contribuir a que los otros incrementen sus 
posibilidades de lograr las metas, facilitando que fortalezcan sus habilidades 
y conocimientos, incluso compartiendo recursos (Lomeli 8 Alcántar, 2013). 


Privilegia la acción sinérgica sobre la acción individual o la simple adición de 
acciones individuales (Antúnez, 1999). 
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CARACTERÍSTICAS DEL DOCENTE QUE COLABORA 
Reconoce las competencias y aptitudes propias, así como las del resto de sus 
compañeros. Propician procesos de construcción del conocimiento y un ambiente 
de confianza entre los participantes del grupo. 


Ejercita una actitud abierta y positiva, acepta crítica constructiva y muestra 
apertura al cambio. Dispuesto a colaborar para lograr acuerdos y metas en 
común (Gairín 8 Rodríguez-Gómez, 2011). 


Asume responsablemente un rol adecuado a los requerimientos de la meta 
en común o alternando diversos roles, según la situación y los acuerdos 
correspondientes (Deutsch, 2012; Johnson 8 Johnson, 2009). 


Tiene un compromiso ético con la práctica, es flexible y sensible a los puntos de 
vista de los otros (Marcelo, 2009). 


Enfrenta culturas arraigadas, aislamientos y tradiciones cuando se constituyen en 
barreras que no permiten que se desarrolle un trabajo colaborativo integral. 


Ejerce su libertad de acción, expresando sus propuestas basadas en el desarrollo 
cotidiano de su práctica profesional con calidad. 

Participa activamente en acciones de formación y desarrollo profesional, y en la 
elaboración, diseño, planeación, ejecución y evaluación de proyectos de mejora 
de su unidad académica. 


Establece interdependencia positiva con sus iguales (Deutsch, 2012; Johnson ἃ 
Johnson, 2009). 


El docente debe ser innovador en su práctica y estimular al alumno. 


Es congruente tanto en su ejercicio profesional, como en su desarrollo personal. 
Tiene un sentido de pertenencia hacia su institución y por ende, a su práctica 
docente. 


La colaboración docente sólo es posible si se cuenta con estructuras ya sean 
formales o no formales (fuera del organigrama), que permitan la formación 

de equipos de trabajo. Los equipos de trabajo así formados, necesitarán del 
compromiso de sus miembros para continuar su existencia de manera productiva 
(Antúnez, 1999). 


Asimismo, los participantes del taller reflexionaron sobre los obstáculos más 
frecuentes del trabajo entre iguales. Los profesores identificaron desde su experiencia 
problemas frecuentes y aportaron sugerencias para prevenir o solucionar dichas 
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situaciones. Como se aprecia en la Tabla 3, los profesores identificaron una amplia 


gama de problemas y propusieron estrategias para su solución. 


Tabla 3. Problemas Frecuentes al Colaborar con Pares: Solución y 
Prevención. 


PROBLEMAS AL COLABORAR 
Dificultad para reunirse con 
regularidad. 


SOLUCIÓN/PREVENCIÓN 
Empleo de TIC's para interactuar a 
distancia con regularidad. 


Aislamiento de alguno de los 
miembros del equipo. 


Trabajar en parejas algunas metas, 
para integrar a la persona aislada. 


Falta de compromiso de algún 
integrante del equipo. 


Acordar desde el inicio quién y cómo 
se harán las tareas. 


Desconocimiento del manejo de 
recursos tecnológicos que faciliten 
la comunicación y el trabajo de 
equipo. 


Formación y capacitación continua. 


Falta de motivación de algún 
miembro del equipo. 


Invitarlo a participar tomando en 
cuenta sus aportaciones. Capacitación 
en dinámicas grupales, el trabajo 

en equipo y la inteligencia social y 
emocional. 


Prácticas arraigadas que se 
convierten en obstáculos para el 
trabajo colaborativo. 


Espacios inadecuados o 
inexistentes para las interacciones 
de tipo colaborativo. 


Reconocer y afrontar situaciones de 
manera constructiva. 


Valorar la importancia del trabajo 
colaborativo docente. Aprovechar las 
nuevas tecnologías y las herramientas 
que pone la universidad a nuestro 
alcance. 


Falta de tiempos (momentos) para 
desarrollar acciones colaborativas 


cara a cara según las necesidades. 


Reconocer al trabajo colaborativo 
docente con espacios de tiempo para 
su gestión, y su importancia para 
contribuir en elevar la calidad de la 
educación. 
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PROBLEMAS AL COLABORAR SOLUCIÓN/PREVENCIÓN 


No hay trabajo en equipo. Disposición a trabajar con pares. 
Trabajar con empatía y perder la 
posición nobiliaria que nos dan los 
grados académicos. 


Protagonismo y personalismo Humildad para aceptar que siempre 
hay alguien que sabe algo diferente 
y que podemos aprender de ello. 
Promover la identidad institucional. 


Creación de subgrupos dentro Acordar normas claras de 
del Trabajo Colaborativo Docente funcionamiento del equipo, con 
(TCD). roles definidos para cada uno de los 


integrantes del TCD en la consecución 
de las metas comunes. 


Dificultad para avanzar en grupos Acordar desde el inicio en una ruta 


inter o multidisciplinarios. crítica y metodología para la ejecución 
del TCD. 

Falta de experiencia profesional. Actualización y vinculación constante 
en el área de competencia profesional. 

Problemas con relaciones Tratar de ser tolerante con el resto del 

interpersonales. equipo, ya que tenemos que entender 


que no todos pensamos y trabajamos 
de igual manera. 


Desconocer el sistema universitario | El curso de inducción no debe ser el 
único recurso para el nuevo docente. 
Es necesario un manual de bienvenida 
para el personal de nuevo ingreso 

y acciones de acompañamiento 

y vinculación con el claustro de 
profesores de la unidad académica. 


Tercera Semana 


En la tercera semana, se realizó una “lluvia de ideas” asincrónica con un archivo 
compartido con todos los participantes a través de Google Drive, sobre temas de 
posibles proyectos de colaboración. Al término de la actividad, se solicitó a todos 
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los participantes regresar al documento completo de la lluvia de ideas y colocar 
su nombre enseguida de aquellas propuestas en las que les gustaría participar. 
Los participantes negociaron significados de las ideas, eligieron el proyecto de 
su mayor interés y formaron los equipos de trabajo. En esta etapa del taller, los 
integrantes de cada equipo acordaron sus normas de funcionamiento e incluso 
dieron nombre a su equipo. 


Últimas Tres Semanas 


Durante las últimas tres semanas del taller, los participantes realizaron la 
planeación de sus proyectos de colaboración empleando diversas estrategias de 
trabajo en equipo a distancia. Se proporcionó un formulario elaborado ex profeso 
para la planeación de sus proyectos, con lo cual se logró que los participantes se 
enfocaran en los aspectos esenciales para delimitar y justificar las propuestas. 
Otro rubro importante del formulario, fue propiciar la contextualización de las 
propuestas en el entorno de sus unidades académicas y la institución en su 
conjunto. El empleo en el taller del formulario para planear los proyectos 
colaborativos mostró ser de gran utilidad ya que proporcionó cierto andamiaje 
para que todos los equipos avanzaran con buen ritmo y lograran en tan corto 
plazo la producción de los proyectos colaborativos. 


Los proyectos de colaboración elaborados muestran la relación 
multidisciplinaria y la vinculación entre profesores de diversas unidades 
académicas entorno a intereses en común. Se concretaron un total de nueve 
proyectos, en donde sobresale en cinco de ellos el tema de la formación inicial 
del profesor universitario. Dos proyectos se proponen elevar la calidad de 
asignaturas específicas en los campos de las ciencias de la salud y del diseño 
gráfico. Uno de los proyectos tiene como finalidad desarrollar e implementar 
estrategias didácticas sobre valores. Por último, un proyecto dirige sus objetivos 
a la promoción de la cultura y el deporte con actividades conjuntas entre 
profesores y alumnos, ver Tabla 4. 
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Tabla 4. Proyectos de Colaboración Propuestos por los Profesores 


Participantes. 


Adscripción de los 


Nombre del Proyecto Finalidad 
Profesores 

Propiciar el trabajo de 12 Escuela de 
profesores a través de estrategias | Ciencias de la 
colaborativas en línea con Salud, Valle de 

Red Docente de el propósito de apoyar a los las Palmas. 
Anatomía Humana integrantes en la solución de 

problemas comunes de la práctica 
docente del área de anatomía 
humana. 

Mantener un espacio de Facultad de 
comunicación empleando la Ciencias Sociales 
tecnología del blog en donde y Políticas, 
se propicie la colaboración Mexicali. 

y profesionalización de los 

Blog de docentes. Facultad de 

Comunicación Ingeniería, 

Docente Mexicali. 
Escuela de 
Enología y 
Gastronomía, 
Ensenada. 

Incrementar la calidad de vida de | Facultad de 

docentes y alumnos incorporando | Medicina y 
Promoción de la como cotidianas actividades Psicología, 
Cultura y el Deporte culturales y deportivas en la Tijuana. 
en Alumnos y unidad académica. slds 
Docentes Ciencias de la 
Salud, Valle de 
las Palmas. 
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Nombre del Proyecto 


Estrategias 
Didácticas para la 
Implementación de 
los Valores en el 
Aula 


Motivándonos a 


Finalidad 


Desarrollar estrategias didácticas 
y su implementación promoviendo 
la participación de la comunidad 
de las unidades académicas. 


Los valores seleccionados son 
humildad, honestidad, respeto, 
responsabilidad, tolerancia y 
compromiso. 


Diseñar mecanismos que motiven 
a los docentes para actualizarse 


Adscripción de los 

Profesores 
Facultad de 
Contaduría y 
Administración, 
Tijuana. 


Facultad de 
Ingeniería y 
Negocios, Tecate. 


Facultad de 
Ingeniería y 
Negocios, San 
Quintín. 

USAER, Mexicali. 


IE : It 
Colaborar en la práctica docente mediante Facultad de 
: : Derecho, 
estrategias colaborativas. τ, 
Mexicali. 
Ofrecer a los nuevos docentes Facultad 
de la institución acciones de Idiomas, 
formativas continuas a través de Ensenada. 


Formación del 
Nuevo Docente 
Universitario en 
UABC Ensenada 


procesos críticos que requieran 
intencionalidad, autoformación, 
motivación y trabajo colaborativo. 
Potenciando el tiempo de los 
profesores mediante entornos 
virtuales de aprendizaje. 


Escuela Ciencias 
de la Ingeniería y 
Tecnología, Valle 
de las Palmas. 


Facultad de 
Deportes, Tijuana. 


Técnicas y Sistemas 
de Impresión: Vinilo 
y Serigrafía 


Elevar la calidad en el logro de las 
competencias del curso Técnicas 
de Comunicación Visual al 
incorporar prácticas de taller en la 
solución de problemas reales. 


Facultad de 
Arquitectura y 
Diseño, Mexicali. 
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αν Adscripción de los 
Nombre del Proyecto Finalidad 
Profesores 
Mostrar la relevancia cotidiana Facultad 
del empleo efectivo de las de Ciencias 
técnicas didácticas para la Administrativas 
dinámica de grupos. Promover y Sociales, 
Un Día del Trabajo en los profesores el empleo de la | Ensenada. 
Universitario dinámica de grupos. a 
Facultad de 
Medicina, 
Mexicali. 
Crear un espacio virtual con Facultad de 
recursos de apoyo para la Humanidades y 
profesionalización del nuevo Ciencias Sociales, 
profesor universitario. Tijuana. 
Ayuda a Nuevos 
Profesores Facultad 
de Ciencias 
Químicas e 
Ingeniería, 
Tijuana. 


Todos los proyectos descritos son propuestas nuevas, es decir, no existe 
antecedente de acciones similares en las unidades académicas de adscripción 
de los participantes. Lo anterior es importante, ya que muestra los intereses 
compartidos y las prioridades de uno de los actores principales del proceso 
educativo. Además, los académicos al hacer suyos los proyectos manifestaron 
su entusiasmo por continuar con los equipos formados en el taller e implementar 
los proyectos de colaboración. 


Conclusiones 


Los profesores participantes reportaron beneficios importantes del TTCC para 
su práctica docente. Conocieron conceptos centrales del trabajo colaborativo 
y reflexionaron acerca de la relación con la propia práctica docente. Además, 
aplicaron los nuevos conocimientos en la integración de su equipo de trabajo y 
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planeación de un proyecto colaborativo. 


La duración de 25 horas del TTCC se muestra apropiada para los fines 
propuestos. En cuanto a la modalidad a distancia, la mayoría de los participantes 
la encontró flexible y compatible con el resto de sus actividades. Es importante 
señalar la necesidad de condiciones que permitan extender el tiempo del TTCC, 
para que incluya además, fases de acompañamiento a los equipos durante la 
implementación y evaluación de sus proyectos. 


El diseño instruccional del TTCC y sus materiales didácticos se han venido 
mejorando, en su última versión lo valoramos como un taller sustentado y robusto 
que puede llevarse a cabo intra e interinstitucional. 


La formación de profesionales de la docencia es un proceso complejo. La 
experiencia que aquí se comparte se dirige al desarrollo de la competencia 
de trabajar en equipo, a la movilización del empoderamiento de los profesores 
al reflexionar e identificar espacios de actuación conjunta que transforman su 
práctica docente al ejercer la autodeterminación. 
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Presentación 


La atención a la enseňanza para el uso educativo de las tecnologias de la 
información y comunicación es uno de los aspectos focales en la formación del 
pedagogo en la Universidad de Colima, el enfogue pretende abrir un espacio 
poco explorado desde el ejercicio de la profesión, por lo gue por primera vez 
desde un plan y programa de estudios de licenciatura en pedagogía en esta 
institución universitaria, se ha planteado la aplicación de las Tic en modelos 
educativos como eje formativo no trasversal. 


El capítulo describe la experiencia de implementación en los ámbitos 
de currículo y docencia a través del módulo “Aplicación de las Tic en modelos 
educativos”, en el marco del proyecto de diseño curricular del plan G301? del 


2 La asignación de claves a los planes de estudio se realizó con base en una lógica interna 
de la Universidad de Colima; al primer plantel de educación superior en la institución se le impuso 
la letra A, al siguiente B y así sucesivamente. A la Facultad de Pedagogía le correspondió la letra G. 
Mientras que, los números se retomaron de la clasificación de la ANUIES de los años setenta, en la 
que el campo de la educación estaba referenciado con el número 3. Por último, el 01 representa el 
número de reestructuración del plan de estudios en cuestión. Lo anterior, de acuerdo con entrevista 
realizada a Luis Manuel Zamora, asesor y supervisor académico de la Dirección General de Educa- 
ción Superior de la Universidad de Colima, el 13 de octubre de 2015. 
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programa educativo de licenciado en Pedagogía, haciendo la 
recuperación de aspectos clave en el proceso de enseñanza — aprendizaje: 
competencias para el empleo de las Tic, la formación de recursos humanos con 
Tic, educación en línea y el diseño de programas con integración de Tic. 


Los puntos considerados en el presente texto hacen referencia a los 
elementos de cambio curricular, producto de una estrategia innovadora en la 
formación del profesional de la pedagogía, responden a la necesidad de integrar 
las Tic en la comunidad escolar mediante orientaciones adecuadas provenientes 
principalmente de expertos en el campo educativo y el trabajo con las Tic en el 
aula. 


El acercamiento al empleo de las Tic por parte de los profesionales de 
la pedagogía es un área aún incipiente, con oportunidades para la aportación en 
la didáctica, el diseño y desarrollo de materiales educativos y la construcción de 
diversas innovaciones didácticas y/o pedagógicas mediante las Tic. 


Las computadoras, tabletas y teléfonos inteligentes (Smartphone) son 
las máquinas con las cuales cuentan tanto estudiantes como profesores para 
hacer uso de tecnologías como la internet y su amplio abanico de soportes, 
tales como: blogs, wikis, podcasts, redes sociales, canales de vídeo y audio, 
repositorios de materiales digitales, etc. Los anteriores en combinación con un 
buen número de app y software de autor promueven una educación mediada 
por las Tic y centrada en el alumno, requiriendo de un perfil docente innovador 
y contenidos escolares que doten al profesional de la pedagogía de elementos 
para adquirir esta nueva forma de enseñar. 


Los antecedentes de la inclusión de las Tic en el currículo de la licenciatura 
en pedagogía 


La formación de pedagogos en la Universidad de Colima inicia en 1985, al 
tiempo de crearse la Facultad de Pedagogía, es decir, hace tres décadas, 
en las cuales el currículo de la licenciatura ha tenido diversas adecuaciones 
enfocadas primordialmente a las necesidades sociales, los requerimientos de los 
empleadores y las propias sugerencias de los egresados. 


La inclusión de las tecnologías de la información y comunicación en el 
currículo de la licenciatura en pedagogía es relativamente reciente, inicia con el 
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tercer plan de estudios (G3), propuesto en el año de 1998, tiene el antecedente 
de la propuesta relacionada con la aplicación de la tecnología educativa en 
los procesos de enseñanza-aprendizaje, formulada en el plan de estudios G1, 
elaborado en 1989 (Ducoing, Pacheco Méndez, Pontón, & De la luz Hernandez, 
1997) y la creación de la Dirección General de Servicios Telemáticos de la 
Universidad de Colima, en el año de 1996 (Universidad de Colima, 2010), principal 
dependencia universitaria responsable de incluir equipamiento informático y de 
redes de comunicación en las aulas universitarias. 


Los años finales de la década de los noventa, fueron el parteaguas en 
la inclusión de las tecnologías de la información y comunicación en el currículo 
de la licenciatura en pedagogía. El documento curricular del plan de estudios 
G3, establece la necesidad de incorporar los avances tecnológicos relacionados 
con las tic, sosteniendo el fundamento humanista que caracteriza la Universidad 
de Colima, enfocándose en las necesidades estudiantiles y los conocimientos 
necesarios para formar al profesional de la pedagogía. 


En el documento curricular se sostiene la idea de emplear las tic como 
apoyo en los procesos de enseñanza-aprendizaje, haciendo un uso adecuado 
del recurso educativo e incluso promover nuevas alternativas para la educación 
presencial, es decir, se menciona a la educación en línea como propuesta para 
solucionar los problemas de cobertura educativa en los sistemas de educación 
tradicionales. Así mismo, se ha debatido la dimensión ética de su utilización tanto 
en el ámbito educativo como en el entorno social, donde docentes y alumnos 
desarrollan sus actividades cotidianas (Universidad de Colima, 1998). 


En el plan de estudios G3, se propone como una de las características del 
perfil del aspirante a ingresar al programa de licenciatura el interés por el uso de 
las nuevas tecnologías y su implementación pedagógica (Universidad de Colima, 
1998, pág. 45) y además, se proponen como campos de trabajo emergentes 
“los departamentos de tecnología educativa y de apoyo didáctico” (Universidad 
de Colima, 1998, pág. 44). Ambos aspectos se encuentran directamente 
relacionados con la integración educativa de las tic, vinculan estrechamente al 
licenciado en pedagogía con una serie de atributos profesionales indispensables 
para incorporar adecuadamente el trabajo con la internet y los diferentes 
implementos tecnológicos; que ya comenzaban a ser comunes en los entornos 
escolares, laborales y sociales de finales de la última década del siglo XXI. 
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El programa de estudios G301 tiene una estructura curricular semiflexible, 
lo que permite a los estudiantes elegir, a partir del tercer semestre y hasta el 
sexto, una materia optativa, pudiendo elegir cuatro materias del área específica 
de las Tic (u otra área), mismas que formarán parte de su currículo y definirán 
algunos intereses personales por profundizar en determinadas áreas de la 
pedagogía, brindándole la oportunidad de conocer con mayor intensidad ciertos 
temas, para posteriormente, en el posgrado, ahondar en la especialización de 
esos conocimientos. 


Es en el área curricular de asignaturas optativas, donde los conocimientos 
específicos relacionados con las Tic su mayor peso en el plan de estudios, 
particularmente con las asignaturas de Estrategias de educación a distancia, 
Modelos educativos, Material interactivo en educación e Interacción en el aula 
(Universidad de Colima, 1998, pág. 49), con las cuales se pretende formar a los 
estudiantes en aspectos inherentes al diseño curricular con el uso de tecnología 
y la elaboración de materiales didácticos que posteriormente serán objetos de 
aprendizaje en línea, y las estrategias didácticas por medio de las cuales el 
docente puede impartir un curso en un ambiente virtual, evaluar a sus alumnos 
además de proponer adecuaciones conforme detecte necesidades particulares 
del grupo a su cargo. 


Cabe reflexionar que, si bien la flexibilidad en cuanto a la elección de 
cuatro asignaturas optativas en el plan de estudios G3, abrió un espacio para 
el aprendizaje del empleo de las Tic en el área educativa, fue muy poco el 
impacto en la formación de la cohorte generacional de estudiantes, en virtud 
precisamente de la optatividad, pues no todos eligen los mismos contenidos 
educativos o incluso pueden decidirse por conocimientos ajenos a este enfoque 
educacional. 


Otro aspecto a considerar en el plan de estudios G3 es que su diseño (por 
objetivos de aprendizaje) no permite la aplicación de actividades escolares 
en contextos cotidianos, debido tal vez a que las horas de carácter práctico 
contempladas para consolidar los contenidos de aprendizaje son esencialmente 
de tipo demostrativo o simuladas, muy pocas veces realizadas en escenarios 
reales (Facultad de pedagogía, 2010, pág. 68), lo cual crea una disociación 
entre la institución educativa y el posible centro de trabajo del profesional de la 
pedagogía. 


156 


LA ENSEÑANZA DE LAS TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN PARA EL DESEMPEÑO PROFESIONAL DEL PEDAGOGO 


Finalmente, es importante señalar que el propio diseño curricular 
del plan de estudios G3 es limitante en cuanto al desarrollo y adquisición de 
competencias y habilidades digitales en los futuros licenciados en pedagogía, 
debido a su naturaleza de corte tradicional, con una estructura lineal y una 
enseñanza centrada en los contenidos, lo cual repercute en que el alumno sea 
un sujeto pasivo, que solo recibe la información a través de lecturas y de la 
exposición del profesor (Facultad de pedagogía, 2010, pág. 71). 


Las limitantes relacionadas con la práctica en escenarios reales en 
los centros de trabajo, aunada a la necesidad de tener un plan de estudios 
cuyo diseño curricular tuviera como base las competencias fue un elemento 
considerado en la última reestructuración del currículo de la licenciatura en 
pedagogía en el año 2010. 


Las competencias para el aprendizaje con Tic en la propuesta curricular 
vigente, el plan de estudios G301 


Los procesos de enseñanza y aprendizaje en las aulas de las instituciones 
de educación superior han cambiado bajo la influencia del empleo de las 
tecnologías de la información y comunicación, el acercamiento temprano a la 
sociedad del conocimiento y de la información es un aspecto clave para los 
alumnos pertenecientes a la generación multimedia, los cuales tienen como 
características distintivas ver televisión, escuchar música, hablar por celular y 
navegar por internet... todo de manera simultánea (Morduchowicz, 2008). 


Los jóvenes estudiantes que participan en los procesos formativos 
de la licenciatura en pedagogía emplean las tecnologías de la comunicación e 
información desde por lo menos la escuela secundaria, sin embargo, requieren 
orientación para consolidar su función en el trabajo académico y posteriormente 
desarrollar capacidades para el manejo y sistematización de la información, 
mismas que están relacionadas con lo cognitivo, lo afectivo y lo social. Permiten 
también pensar, reflexionar, argumentar, expresar juicios críticos, analizar, 
sintetizar, utilizar y compartir información diversa. 


Elempleo de competencias digitales supone el desarrollo de habilidades y 
actitudes orientadas fundamentalmente al estudio independiente y al aprendizaje 
autónomo, transformando muchas prácticas educativas tradicionales. Esta 
dinámica debe mantenerse de modo permanente a lo largo de la formación 
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profesional, ya que “la mayor parte de las competencias adquiridas por una 
persona al principio de su recorrido profesional estarán obsoletas al final de su 
carrera” (Lévy, 2007, pág. 206). 


Henry Jenkis (2008) autor del texto cultura de la convergencia y director 
de la carrera de estudios comparativos de medios en la Facultad de Humanidades, 
Artes y Ciencias Sociales del Instituto Tecnológico de Massachusetts, ha 
analizado las competencias que tienen que ver con el empleo de las tecnologías 
de la información y comunicación en el ámbito escolar, particularmente su 
trabajo se enfoca hacia lo que aprenden los jóvenes con las tecnologías de la 
información y comunicación. 


Jenkis identifica una serie de competencias indispensables para que los 
jóvenes puedan desempeñarse eficazmente en la cultura de los medios: 


El juego. Es una actividad relacionada con la forma de comprender el entorno de 
trabajo en los medios, la manera intuitiva por medio de la cual experimentamos el 
aprendizaje de una aplicación de computadora o el empleo de herramientas en 
la Internet, el modo como de manera lúdica e intencional aprendemos a emplear 
las herramientas para trabajar en la virtualidad. 


La representación. Esta competencia tiene su referencia en la flexibilidad 
de pensamiento que permite a la persona integrar una identidad en el mundo 
virtual para descubrir y adoptar por medio de la comprensión diferentes posturas 
sociales. 


La simulación. Implica comprender, interpretar y construir procesos provenientes 
del mundo real en el mundo de lo virtual. 


La apropiación. Dar un nuevo significado, combinar contenidos mediáticos y 
reintegrarlos al mundo de lo virtual con sustento en lo real es apropiarse de la 
información. 


La multitarea. Esta competencia tiene que ver con el empleo simultáneo de 
diferentes herramientas mediáticas y la capacidad para enfocar la atención en 
detalles significativos para la persona que se encuentra interactuando con los 
medios. 


El pensamiento distribuido. El empleo de varias herramientas para interactuar 
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y participar dinámicamente en los medios expande la capacidad cerebral para 
atender sistemáticamente la información mediática. 


La inteligencia colectiva. Primero desde lo individual, pasando a colectividad 
de participaciones que se encuentran en la nube o en cualquier ambiente que 
permita la suma de individualidades en un colectivo. 


El Juicio y criterio. Habilidad para evaluar la fiabilidad y credibilidad de diferentes 
fuentes de información. 


La navegación transmediática. La información publicada a través de diferentes 
medios se encuentra dispersa, integrarla en un flujo de historias de información 
es poner en práctica la navegación transmediática. 


El trabajo en red. Encontrar, resumir la información y diseminarla es poseer la 
competencia para el trabajo red. 


La negociación. La flexibilidad para intercambiar mensajes en los diferentes 
medios con el respeto a las múltiples visiones, comprendiendo el entorno 
y siguiendo las normas, son la parte fundamental de la competencia de la 
negociación mediática (Jenkins, 2008). 


Las tesis de Jenkins son una propuesta para la comprensión de la cultura 
mediática, tienen un enfoque educativo al partir de la base de la capacidad crítica 
de las personas para participar en los diferentes medios, promoviendo una cultura 
de participación social que influye de manera determinante en la concepción del 
currículum en la educación superior y la práctica de las competencias digitales 
en un entorno de comunidad global, más allá de las fronteras nacionales, es 
decir, se propone la internacionalización de la profesión. 


Las 11 competencias propuestas por Jenkins tienen la virtud de 
proporcionar al docente una guía útil para valorar las formas de actuación en 
los medios de los estudiantes, comprender los elementos de la participación 
social e incorporar contenidos didácticos donde se pueda promover el desarrollo 
de estas competencias, sin embargo, queda claro el hecho de la existencia de 
una brecha digital que limita tanto al docente como al alumno en los aspectos 
referentes al dominio sobre las diferentes herramientas para el acceso a los 
medios, las estrategias para incorporarse a la sociedad del conocimiento y el 
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modelo educativo por medio del cual esas habilidades podrán ser incorporadas 
en un ambiente escolarizado, de ahí la necesidad de incluir en una reestructura 
curricular donde se integren las Tic un programa de formación del profesorado 
para posibilitar su inclusión en el empleo eficaz de herramientas como las 
tabletas, computadoras portátiles, Smartphone por una parte y por otra el 
software especializado y las app que posibilitan el acceso a la internet educativa. 


La institución escolar y sus procesos educativos tienen la particularidad 
de mostrarnos un amplio conjunto de conocimientos, entre ellos el aprendizaje 
de contenidos previamente planificados y estructurados en un marco didáctico 
que el docente facilita al alumno por medio de diferentes apoyos: libros, pizarrón, 
proyector multimedia, objetos de aprendizaje, bibliotecas tanto digitales como 
convencionales y últimamente por medio de un pizarrón electrónico conectado a 
una computadora con acceso a la internet. 


Estas herramientas puestas al alcance de los estudiantes ayudan a 
desarrollar diversas competencias, algunas de ellas enfocadas a procesos y 
formas de pensamiento, algunas otras de carácter social, unas más para eficientar 
el aprendizaje y la comprensión. En este amplio abanico de competencias algunas 
tienen relación directa con los medios digitales, las pantallas de computadora, las 
tabletas, teléfonos celulares inteligentes y la Internet como medio de información, 
de creación y generación de ideas trasformadas en conocimientos, es decir, las 
Tic promueven la adquisición de un nuevo tipo de competencias: las digitales. 


Las competencias digitales en el plan de estudios vigente 


Desde la perspectiva del plan de estudios G301, la formación del licenciado en 
pedagogía se enfoca en una propuesta estructurada con base en el enfoque 
socio formativo de las competencias. La Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económico (OCDE), considera el ser competente como la capacidad 
de expresar e interpretar conceptos, pensamientos, hechos y opiniones 
(escuchar, leer, hablar y escribir) e interactuar lingúísticamente de una manera 
adecuada y creativa en todos los posibles contextos sociales y culturales como 
la educación y la formación, la vida privada y profesional, y el ocio (Secretaría de 
Educación Pública, 2009, pág. 6). 


Esta definición al igual que la proporcionada por Vygotsky, es acorde a la 
propuesta del enfoque socio formativo de las competencias, el cual es promovido 
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por Tobón, Pimienta y García (2010), por lo que para contextualizar el empleo 
de las competencias en la educación superior y particularmente en la formación 
de profesionales de la pedagogía, es importante considerarlo como punto de 
referencia. 


El enfoque socio formativo de las competencias, se nutre de las 
concepciones de Piaget, Bruner, Bartlett y Vygotsky; surge a finales de la década 
de 1990 y principios del año 2000, concibe a la formación por competencias como 
parte de la formación humana integral, a partir del proyecto ético de vida de cada 
persona, dentro de escenarios educativos colaborativos y articulados como lo 
social, lo económico, lo político, lo cultural, el arte, la ciencia y la tecnología (Tobón 
Tobón, Pimienta Prieto, & García Fraile, Secuencias didácticas: aprendizaje y 
evaluación de competencias, 2010, pág. 23). 


Se caracteriza por hacer un énfasis en el compromiso ético ante uno 
mismo, la humanidad, las otras especies, la ecología, el planeta y el universo, 
orientando la educación hacia el contexto externo, cuidando las necesidades 
básicas de los actores educativos (profesores, alumnos, directivos, instituciones). 
Sigue los procesos del pensamiento sistémico-complejo, procurando abordar 
de manera estratégica los problemas (Tobón Tobón, Pimienta Prieto, 8 García 
Fraile, 2010). 


Integra el saber ser (actitudes y valores), el saber conocer (conceptos 
y teorías) y el saber hacer (habilidades procedimentales y técnicas) de manera 
integrada con el propósito de identificar, analizar y resolver problemas del 
contexto. 


Las prácticas educativas a desarrollar bajo este enfoque promueven 
aspectos de la vida cotidiana que ayuden a la formación integral de las personas, 
con el propósito de que contribuyan a la resolución de problemas actuales y 
futuros en la vida personal, la familia, la comunidad y el entorno de la sociedad 
en general, asimismo se pretende considerar dentro de esta integración la cultura 
de la organización y el cuidado por el medio ambiente (Tobón Tobón, Pimienta 
Prieto, 8 García Fraile, 2010). 


El proceso de planeación es un elemento clave en el trabajo del docente, 
en este enfoque la educación sigue siendo intencional, porque se trata de planear 
procesos de acuerdo con ciertas metas pereza planeación debe orientarse en 
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torno al desarrollo de las competencias que requieren los ciudadanos de hoy 
(Tobón Tobón, Pimienta Prieto, 4 García Fraile, 2010, pág. 35). 


La evaluación de las competencias es una actividad que se lleva a 
cabo de manera continua y tiene su registro en una matriz donde se establecen 
criterios, evidencias y una ponderación según corresponde. 


Las evidencias de los aprendizajes son recabadas por medio de la 
observación, entrevistas alos estudiantes, encuestas, exámenes y un organizador 
al cual se le da el nombre del portafolio del alumno. Las evidencias comprenden 
los aspectos del saber conocer, del saber hacer y del saber ser. 


El saber conocer implica la adquisición de conocimientos específicos 
de una manera consciente e intencionada, esto con relación a una actividad de 
aprendizaje en particular, las habilidades del pensamiento (indagación, apertura 
mental, razonamiento) son indispensables para estructurar procesos cognitivos 
donde se sistematiza la información. 


El saber hacer constituye el actuar con la realidad, de forma sistemática 
y reflexiva, buscando la consecución de una mesa conforme a un criterio 
determinado, considera la realización de la actividad por medio de la comprensión 
del contexto y con base en una planificación. 


El saber hacer requiere de algunos procedimientos y técnicas como: 


1.- Procedimientos: constituyen un conjunto ordenado de pasos para realizar 
tareas y actividades dentro de una determinada área de la vida o del ejercicio 
profesional-laboral, se clasifican en cuatro clases: cognitivos, cognitivo-motrices, 
algorítmicos y heurísticos. 


2.- Técnicas: son acciones específicas mediante las cuales se llevan a cabo los 
procedimientos y se alcanzan las metas planeadas. Para ello se hace uso de la 
empresa les hacía habilidades que posee la persona... (Tobón Tobón, 2004, pág. 
179). 


El saber ser constituye la base de los valores y las actitudes, que son 
manifestados por medio de conductas en donde intervienen procesos como la 
sensibilización, la personalización de la información y la cooperación, los cuales 
se relacionan con el campo afectivo-motivacional de la persona (Tobón Tobón, 
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2004). 


Al saber ser le corresponde la formación en valores y en actitudes que 
lleven a los estudiantes al desarrollo de formas de conciencia social y al respeto 
por las normas, las leyes y reglamentos que rigen la convivencia en sociedad, se 
encuentra ligado a un compromiso de carácter ético. 


En este sentido, una evidencia de aprendizaje necesariamente tendrá 
que reflejar el compromiso ético (saber ser) para ser considerada como tal en el 
marco de las competencias con enfoque socio formativo. 


El aprendizaje considera el actuar ante actividades y problemas del 
contexto social, incorporando un compromiso ético patente, considerando ocho 
dimensiones: cognitiva, corporal, social, comunicativas, ética, lúdica, laboral y 
espiritual (Tobón Tobón, 2010). 


Las competencias desde el enfoque socio formativo se caracterizan por 
cinco elementos básicos: una actuación integral, buscan resolver problemas, 
se basan en el contexto, abordan la situación en sus distintos saberes (saber 
conocer, saber hacer, saber ser), se enfocan a la idoneidad y al compromiso 
ético (Tobón Tobón, 2010). 


Aludiendo al compromiso ético señalado como parte de los componentes 
de una competencia, el plan y programa de estudios de la escuela primaria 
establece que se busca que los estudiantes asuman, de manera libre y 
responsable, compromiso consigo mismos y con el mundo en que viven, lo cual 
se logrará por medio del desarrollo de competencias para la vida la actuación 
ética y la ciudadanía (Secretaría de Educación Pública, 2009, pág. 43) 


Otro aspecto a señalar sobre las competencias consiste en que tienen 
diferentes niveles de complejidad en cuanto a su proceso de aprendizaje, por 
lo que se han establecido diferentes clasificaciones, una de las más extendidas 
consiste en dividir las competencias en competencias básicas, competencias 
genéricas y competencias específicas. 


Las competencias básicas son las fundamentales para vivir en sociedad 
y desenvolverse en cualquier ámbito laboral, se caracterizan por: constituir 
la base sobre la cual se forman los demás tipos de competencias; se forman 
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en la educación básica y la educación media; posibilitan analizar, comprender 
y resolver problemas de la vida cotidiana; constituyen un eje central en el 
procesamiento de la información de cualquier tipo (Tobón Tobón, 2004). 


Las competencias genéricas son aquellas comunes a varias ocupaciones 
o profesiones, les permiten a los estudiantes afrontar los continuos cambios del 
quehacer profesional (Tobón Tobón, 2004). 


Las competencias específicas son propias de una determinada ocupación 
o profesión, hacen referencia a un alto grado de especialización, así como a 
procesos educativos específicos, generalmente llevados a cabo en programas 
técnicos, de formación para el trabajo y en educación superior (Tobón Tobón, 
2004). 


Conforme a esta clasificación la educación primaria es un nivel educativo 
donde las competencias básicas son parte del currículo y las actividades 
de aprendizaje se encuentran enlazadas con el desarrollo de este tipo de 
competencias, corresponde a la institución escolar definir la planificación del 
aprendizaje que se va a observar en los estudiantes, los cuales deberán de ser 
coherentes con cada competencia. 


PACO 


Para el caso de las competencias relacionadas con el empleo de las tecnologías 
de la información y comunicación, es importante que los estudiantes adquieran 
actitudes hacia la tecnología en términos de sensibilización social, curiosidad, 
cooperación, trabajo en equipo, apertura intelectual, búsqueda, manejo de 
información y decisión de informarse. 


Es significativo también que exista una valoración social hacia las tecnologías 
de la información y comunicación, donde los alumnos reconozcan la necesidad 
de tener responsabilidad social y ética cuando se participa en las redes sociales, 
grupos de discusión, foros, blogs, wikis, etc. 


Para llevar a cabo la valoración de una competencia en los estudiantes, la 
propuesta del enfoque socio formativo de las competencias con perspectiva 
constructivista prevé niveles de desempeño o criterios, los cuales contienen 
elementos, que hacen evidente el nivel de avance que un estudiante ha alcanzado 
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en el desempeño de alguna competencia: 


Los criterios buscan considerar a los diferentes saberes de la 
competencia (ser, hacer, conocer y convivir). Para un mejor manejo se 
pueden establecer y clasificar mediante ejes procesuales, que son los 
grandes aspectos (temas, bloques, etc.) o desempeños que estructurar 
una competencia y configura su dinámica de desarrollo (Tobón Tobón, 
Pimienta Prieto, 8 García Fraile, 2010, pág. 29). 


Los productos naturales a valorar por medio de un criterio de desempeño 
comprenden las tareas asignadas por el profesor en el marco de un proyecto 
educativo, que la mayoría de las veces es de carácter colaborativo y permite 
a los estudiantes interactuar con sus pares y con el profesor, es por medio de 
los productos o evidencias de aprendizaje que el docente determina el logro 
progresivo de un estudiante, con referencia a una competencia o a un grupo 
determinado de estas; este proceso implica la autoevaluación, coevaluación y 
heteroevaluación. 


Asociado al criterio de desempeño se encuentra el nivel de dominio, Tobón y otros 
(2010) señalan cuatro niveles (inicial-receptivo, básico, autónomo y estratégico) 
por medio de los cuales el profesor puede evaluar el proceso de desarrollo de 
una competencia. 


En el primer nivel, inicial-receptivo, el estudiante recibe la información, tiene un 
desempeño muy básico y operativo, su autonomía es basta y cuenta con algunas 
nociones sobre la realidad del problema a solucionar. 


En el nivel básico, el alumno es capaz de solucionar problemas sencillos 
que presenta contexto, puede asistir a otros estudiantes, cuenta con algunos 
elementos técnicos relacionados con la competencia y comprende conceptos 
básicos. 


En el tercer nivel o autónomo, el estudiante no requiere de la asesoría del 
profesor o de sus compañeros, puede gestionar por sí mismo recursos para el 
desarrollo del proyecto, establece argumentos científicos y resuelve problemas 
asociados con los elementos necesarios. 


En el nivel estratégico el estudiante es capaz de establecer estrategias para 
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cambiar la realidad del contexto del problema, existen la creatividad y la 
innovación y la resolución de problemas con un análisis prospectivo. 


Educar con base en un modelo de competencias implica tener en cuenta la 
historia de vida de los estudiantes, con sus diferentes saberes, intereses y 
contextos en los que día a día se desenvuelven, pues esto repercute en el logro 
que pudieran tener en el nivel de dominio, por tanto, hay un proceso histórico- 
cultural aunado a los alcances de los alumnos. 


El proceso formativo por competencias, es una respuesta a las necesidades 
de la sociedad actual; en ésta se requiere ser competente para permanecer y 
sobresalir en ella, exigiendo cada día ser mejor o más competente. De Zubiría 
(1995, pág. 47) Manifiesta: ...La nuestra es una cultura que valora en un altísimo 
grado los logros, la competencia, la superación. En consecuencia, está dado el 
terreno social de cultivo para que afloren los valores... las escuelas que pretenden 
excluir las competencias entre los estudiantes y ellos mismos, son escuelas 
desintonizadas de la realidad del mundo actual, y de la constante comparación 
social que los obliga a ser competentes en cualquier momento... 


El ser competente cambia el énfasis del aprendizaje pues ahora la acumulación 
de la información pasa a un segundo término mientras el empleo de lo aprendido 
en diferentes contextos es lo primordial para el logro de la adquisición de las 
competencias y con ello el ser competente. 


Además de este aspecto, conviene considerar que el desempeño competente se 
apoya en elementos como: 


e la comprensión de la situación; 

e Ja percepción de las metas su propia acción en esa situación; 
e la idea del efecto del tratamiento de la situación; 

e el poder enfrentar la situación con lo que es y su realidad; 


e la posibilidad de utilizar una pluralidad de recursos, adaptar los 
que conoce y construir nuevos; 


e la posibilidad de reflexionar sobre la acción, validarla y 


166 


LA ENSEÑANZA DE LAS TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN PARA EL DESEMPEÑO PROFESIONAL DEL PEDAGOGO 


conceptualizarla; 


e poder adaptar todo lo que se ha construido en esa situación a 
otras situaciones similares u otros tipos de situación (Bustamante 
Zamudio, 2008, pág. 12). 


Enseñar por medio de un modelo basado en competencias tiene el reto 
particular de establecer situaciones de aprendizaje en las cuales los estudiantes, 
en diferentes contextos y diferente complejidad puedan poner en la práctica las 
competencias que están aprendiendo. 


Los contenidos tienen como función el ser el medio para la enseñanza, 
además de dar una aproximación a las actividades que ponen en contexto a 
la competencia, además de permitir que las situaciones de enseñanza sean 
abiertas, es decir, permitan repetir lo enseñado o volver sobre lo mismo; deben 
estar en función del tipo de personas que se desean formar, lo que se necesita 
hacer bien y el papel social a desempeñar en el marco del proyecto educativo. 


Finalmente, el profesor al trabajar con un modelo basado en competencias 
requiere de estar consciente de que cada estudiante ya no es un receptor 
pasivo de la información, sino un constructor de su propio aprendizaje que 
requiere saber en el sentido no solo de tener la información, sino de poseerla, 
hacer para movilizar los saberes y saber ser en función de un contexto social 
donde es necesario la colaboración y cooperación para el logro no solo de los 
aprendizajes sino de la mejora de la comunidad en donde vive con base en 
principios éticos y valores socialmente aceptables; en este sentido, la intención 
de formación por competencias del nuevo plan de estudios busca operativizar 
prácticas de la Pedagogía que propicien la evidencia de aprendizaje a través 
de experiencias curriculares integradas a proyectos didácticos y promuevan el 
trabajo independiente del estudiante (Facultad de pedagogía, 2010, pág. 36). 


El módulo de aplicación de las tecnologías de información y comunicación 
en modelos educativos 


El carácter innovador del plan de estudios G301 se enfatiza en formación por 
competencias, su enfoque centrado en el aprendizaje, el planteamiento curricular 
modular, la optatividad, el uso de las Tic y las prácticas pedagógicas, proyecto 
integrador y fortalecer la formación integral. Considerando la perspectiva 
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modular, el diseño curricular establece ocho semestres para cursar la carrera 
de licenciado en pedagogía, en los cuales se establecen los semestres cuarto y 
quinto para llevar contenidos educativos relacionados de manera directa con las 
Tic. La formación del pedagogo en esta área, abarca: 


a. Medios y Tecnologías Aplicadas a la Educación. 

b. Plataformas Tecnológicas. 

ο. Administración de la Educación a Distancia. 

d. Planificación en la Educación a Distancia. 

e. Medios de comunicación aplicados a la Educación. 
f. Centros de TIC aplicadas a la Educación 


Además, de manera complementaria los estudiantes tienen la ventaja 
de poder elegir de entre un amplio catálogo de materias optativas, aquellas 
que corresponden al área de tecnologías aplicadas a la educación: Innovación 
tecnológica en educación; Medios de última generación e innovación educativa 
y Diseño y evaluación de materiales educativos multimedia. 


El módulo de aplicación de las tecnologías de información y comunicación 
en modelos educativos, es un núcleo de aprendizaje donde el estudiante piensa 
creativamente, trabaja en colaboración y se concientiza sobre el impacto de 
nuestras acciones en el medio socio virtual; para lograrlo el docente considera 
las diferentes herramientas y aplicaciones provenientes de las tecnologías de 
la información y comunicación en cinco diferentes categorías, destinados a 
desarrollar distintas acciones y actividades. 
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La siguiente tabla da cuenta de esta organización: 


CATEGORÍA | ACCIONES 


Imaginar, 
trasformar, suponer, 
cambiar, inventar, 
reorganizar, diseñar, 
Crear sugerir, componer, 
originar, hipotetizar, 
concebir, producir, 
buscar una vía 


inusual 


Reconocer, 
describir, resumir, 
recuperar, 
clasificar, reportar, 
ejemplificar, 
expandir, localizar, 
comparar, 
parafrasear, 


Recordar / 
Comprender 


NOMBRE DE 
APLICACIONES 


ACTIVIDADES 


Emplear música, 
narrar historias, 
realizar programas 
de radio o 
televisión, animar, 
editar videos, 
mezclar, hacer 
podcast, realizar 
presentaciones 
multimedia, 
videocasting, Power 
Point 


Prezi, File Maker, 
Wordpress, IMovie, 
Garageband, 
Fotobabble, 
Nearpod, 
Voicethread, Easy 
release, Time lapse 
pro, ScreenChomp, 
Aurasma 


Hacer mapas 
conceptuales y 
mentales, emplear 
procesador de 
textos, emplear 
redes sociales, 
emplear marcadores 
sociales, identificar 
información, 
destacar 
información, 


Facebook, Twitter, 
¡Annotate, Cmaps 
Tools, Google 
Search, Bump, 
Course Notes, 
FeddlerRSS, 
Quizcast, Blog Docs, 
Word, Drop Box, 
Sky Drive 


búsqueda en 
blogs, emplear las 
herramientas de 
Google, suscribirse 
arss 
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Aplicar 


Analizar 


Evaluar 


Editar, implementar, 
participar, emular, 
llevar a cabo, jugar, 
enseñar, dibujar, 
registrar/grabar, 
entrevistar, subir/ 
bajar archivos o 
información 


Inferir, contrastar, 
distinguir, comparar, 
clasificar secuencias 
de información, 
categorizar, 

deducir, diferenciar, 
examinar, estudiar, 
perfilar, determinar, 
encuestar 


Categorización, 
concluir, criticar, 
justificar, 
seleccionar, 
discusión, juicio, 
moderar, priorizar, 
decidir, seleccionar, 
valorar, opinar, 
defender, verificar, 
priorizar 


Editar audio o 
video, juegos de rol, 
crear videos, crear 
presentaciones 
interactivas, tomar 
fotografías, hacer 
un diario de clases 
o reporte, hacer un 
álbum, dibujar un 
diagrama, hacer 
un rompecabezas, 
realizar una 
simulación 

Crear cuestionarios, 
hacer gráficas, 
hacer mapas 
(gramaticales, 
objetos, referentes) 
hacer resúmenes, 
combinación de 
análisis de medios, 
realizar reportes 


Hipotetizar 

sobre posibles 
resultados, hacer 
recomendaciones 
con base en juicios 
normativos, analizar 
con base en 
información, emitir 
recomendaciones, 
elaborar preguntas, 
autoevaular 


Explain Everything, 
Ustream, power 
point, Keynote, 
Sonic Pics, 
Articulate, Google 
Docs, Evernote, 
AudioBoo, Adobe 
Conect, Quick 
Voice, Perfectly Cir, 
Animation Creation 


IcardSort, Mind 
Mash, Survey Pro, 
Bento, Numbers, 
Excel, Poplet, 
Pages, Word, 

File Maker Go, 
Inspiration Maps, 
DropVox 


Wiki Notes, Web 

to PDF, Share 
Board, Evernote 
Peek, Notability, 
Taposé, Edmodo, 
StudentPad, Skype, 
Google+, Prompster 
Pro 


Tabla No. 1. Categorización de acuerdo con actividades, de las diferentes 
aplicaciones de software empleado en el módulo de TIC 
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Los estudiantes de la licenciatura en pedagogía se involucran en el 
diseño de programas de cursos con integración de recursos tecnológicos en 
donde los contenidos educativos se basan en guías didácticas apoyadas en el 
uso de diferentes medios tecnológicos, principalmente la Internet y herramientas 
como la computadora, las tabletas digitales o medios interactivos como las 
aulas inteligentes. Gracias a esta actividad desarrollan competencias como: la 
capacidad para utilizar e incorporar adecuadamente en las diferentes actividades 
las tecnologías de la información y la comunicación; conocer los fundamentos 
del diseño y uso de las medios, recursos y tecnologías educativas o el planificar, 
aplicar y evaluar programas de formación para el diseño, uso, implementación y 
evaluación de recursos, materiales y tecnologías educativas. 


Las competencias se asocian con prácticas sociales, es decir, se vinculan 
con ciertas actividades recurrentes de la comunidad estudiantil de pedagogía 
como: escribir un argumento con un procesador de textos, navegar en la internet, 
preparar diapositivas, entre otras, por lo que es necesario involucrar a los 
estudiantes en un ambiente en donde estas prácticas se puedan implementar, 
es decir, el profesor requiere planificar situaciones de aprendizaje en función de 
eventos que demanden una práctica social específica para el desarrollo de una 
competencia particular. 


Perrenaud (2006), señala que la formación de competencias a través de 
la práctica requiere necesariamente de situaciones concretas, con contenidos, 
contextos y desafíos identificados y hace indispensable que el programa 
de estudios los indique en virtud del riesgo de encontrar prácticas sociales 
desfavorables para la formación de alguna competencia específica al tiempo 
de responsabilizar al profesor de los contenidos y contexto de la situación de 
aprendizaje. 


Esta visión sobre el aprendizaje se opone a la consideración de que la escuela 
debe atenerse a trasmitir saberes y a desarrollar ciertas capacidades intelectuales 
muy generales (saber analizar, argumentar, etc.), fuera de toda referencia a 
situaciones y a prácticas sociales (Perrenaud, 2006, pág. 9). 


El contexto influye en el aprendizaje, pues este se encuentra situado, 
ya sea en la clase, los pasillos de la facultad, el centro de cómputo, el hogar o 
cualquier otro sitio. Los estudiantes pueden aprender en un contexto, pero no 
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conseguir trasferir sus aprendizajes a contextos diferentes, por lo que se hace 
necesario que el aprendizaje se lleve a cabo en muchos contextos distintos e 
incluye ejemplos de aplicabilidad sobre lo que se está enseñando, de este modo 
es más probable que los alumnos sean capaces de abstraer lo que es relevante 
y construir su propio conocimiento para aplicarlo de forma flexible. 


El llegar al nivel de poder aplicar un aprendizaje de forma flexible, 
denota comprender y además haber pasado por una sucesión temporal de 
desafíos, esfuerzos y logros a través del cual adquirimos niveles superiores de 
comprensión, esto con el apoyo del trabajo docente. 


Ahora bien, el trabajo docente en los procesos de enseñanza - 
aprendizaje de los estudiantes de la Licenciatura en pedagogía, necesariamente 
pasa por considerar sustantivamente que la tecnología puede ser un poderoso 
multiplicador, pero debemos saber cómo usarla, no basta con colocar la 
tecnología en el aprendizaje, debe ser integrada dentro del aprendizaje. 


Particularmente el empleo de la Internet y sus herramientas tiene una 
base sociocultural, tanto profesor como estudiantes se encuentran a través 
de las redes sociales y promueven aprendizajes en colaboración, además de 
divulgar información que puede servir para formar criterios, promover aspectos 
socioculturales relacionados con la vida cotidiana y el acontecer de las personas 
involucradas en la red social, además de generar una cultura sobre el uso seguro 
de la Internet. 


El énfasis en el empleo de la Internet en el módulo de tecnologías de la 
información y comunicación aplicadas a la educación, responde a impulsar su 
uso pedagógico, favorecer las competencias para la vida de los estudiantes y 
permitir su integración en la sociedad del conocimiento. 


El valor de la internet en un contexto educativo radica en el poder 
trasformador de los conocimientos y su valioso aporte como herramienta 
didáctica, además de ser un elemento mediador entre el conocimiento que 
se ha de construir y las actividades que el alumno deberá de realizar para 
poder construir estos conocimientos. Es decir, nuestro conocimiento en la era 
de Internet encaja como producto - podemos seguir revisando, conectando y 
modificando indefinidamente, conectando nuestro conocimiento con el de los 
demás (Siemens, 2006, pág. 68). 
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Internet es una tecnología que ha trasformado radicalmente nuestra sociedad y 
la manera cómo aprendemos en la escuela; Manuel Castell expresa que: 


Internet es el centro no solo de la revolución tecnológica y social. Internet 
no es una tecnología más, es el equivalente al motor eléctrico en la era 
industrial, es el instrumento que crea la infraestructura material, en la que 
por primera vez en la historia, se puede producir una comunicación entre 
muchas personas en el tiempo elegido, es decir, en tiempo instantáneo 
o en tiempo diferido (2000, p. 7). 


Enresumen, la actividad desarrollada en este módulo pretende propiciar un cambio 
significativo en las prácticas escolares de la comunidad estudiantil y docente de 
la Facultad de Pedagogía, relacionadas con el empleo de las tecnologías de la 
información y comunicación, evitando lo mencionado por Jenkins: “las escuelas 
siguen confinadas en un modelo de aprendizaje autónomo, individualista que 
contrasta drásticamente con los tipos de aprendizaje que se precisan conforme 
ingresa los alumnos en las nuevas culturas del conocimiento” (2008, pág. 182) 


Esta conclusión con la cual cerramos esta experiencia educativa, gira en torno 
a la distribución y generalización del conocimiento en un esquema de apertura 
donde independientemente de la postura política, filosófica, social o religiosa 
las personas opinan, crean y proponen ideas, conocimientos e intercambian 
información a manera de un bien cultural. 
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Universidad Autónoma de Nayarit 


Introducción 


El primer plan de estudios de la Licenciatura en Ciencias de la Educación en 
la Universidad Autónoma de Nayarit se formula en 1990 con la intención de 
profesionalizar en el nivel licenciatura a los aún existentes profesores de nivel 
medio superior y superior que no contaban con este grado académico, siendo 
a partir de la 4ta promoción que se abre el perfil de ingreso a estudiantes con 
bachillerato terminado. En esta primera versión del plan de estudios el eje 
medular estaba dado por los Laboratorios de Docencia, quedando en la línea 
instrumental un solo espacio curricular para haber de “administración escolar”. 
En la versión actualizada en 1997 del mismo plan de estudios, se propone ya una 
línea de formación en Administración-Gestión que incluía elementos de política, 
planeación, administración, etc. Con la reforma institucional de 2003, surge una 
nueva versión del plan de estudios que tiene como principal cambio es asumir 
como objeto de estudio a la educación en cualquiera de sus niveles y no sólo la 
media y superior como se venía haciendo en los planes 90 y 97. En este sentido, 
en el plan 2003 (UAN, 2006) se puede decir que la línea de administración- 
gestión se consolida, pues a través de los estudios de pertinencia y seguimiento 
de egresados y empleadores se logra materializar una línea de formación para 
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abordar el quehacer educativo desde sus organizaciones. Finalmente, en la 
última actualización del plan de estudios realizada en 2012 (UAN, 2012) con los 
años de experiencia previos se determinan algunos cambios sobre todo en la 
etapa de Salida Terminal, quitándose también el término “Administración” para 
pasar a ser la línea de formación en Gestión Educativa. 


Particularmente, para el desarrollo de la línea de formación en Gestión 
Educativa se reconoce la influencia de las políticas educativas, que a partir de 
1994 (Poder Ejecutivo Federal, 1996) identifican a la gestión escolar como el 
centro de la acción educativa y enfatizan que el mejoramiento de la calidad 
requiere fortalecer la gestión de los centros escolares y del sistema en conjunto. 
Con éste referente, las demandas de preparación para estas tareas, aunado a 
la formación en posgrado y la experiencia en gestión de los integrantes de la 
Academia de Gestión Educativa que se ha venido modelando un conjunto de 
unidades de aprendizaje que consideran situaciones relevantes de la práctica 
profesional para comprenderlas, analizarlas y desarrollar la capacidad de incidir 
en su transformación con una perspectiva crítica y propositiva. 


El mapa curricular vigente en la Licenciatura en Ciencias de la Educación 
está organizado en 5 líneas de formación (investigación, psicopedagógica, 
filosófico-social, Gestión Educativa y Procesos Curriculares), además de un eje 
integrador. Además, el modelo institucional implica un área de formación básica 
dividida en dos: tronco básico universitario y tronco básico de Ciencias Sociales 
y Humanidades; seguido del componente disciplinar, para terminar con el 
componente especializante o de salida terminal, donde los estudiantes tienen 
la oportunidad de elegir entre cuatro opciones: docencia, investigación, gestión 
o diseño curricular (UAN, 2002). Se complementan la formación con la obtención 
de 30 créditos de actividades optativas que deben realizarse cubriendo las 
siguientes cuotas: 50% por unidades de aprendizaje optativas cursadas, 30% 
por actividades académicas diversas (conferencias, congresos, talleres, etc.) 
y 20% por actividades culturales, artísticas, deportivas o recreativas según se 
establece en el Reglamento respectivo (UAN, 2013). 


Por lo que corresponde a la línea de formación en Gestión Educativa; 
en su fase disciplinar integra seis unidades de aprendizaje: Política Educativa, 
Análisis de Teorías Administrativas y Organizacionales, Diagnóstico y Planeación 
Educativa, Cultura Laboral e Inteligencia Profesional, Gestión Educativa y 
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Evaluación Institucional. En esta fase, se aspira a que los estudiantes desarrollen 
competencias analíticas y propositivas sobre los fundamentos, políticas y 
procesos de gestión de las organizaciones educativas. Su organización temática 
puede verse en la figura 1. 


Figura 1. 
Unidades de Aprendizaje Disciplinares de la Línea de Formación en Gestión Educativa 


Ciclo (Semestre) 
II III IV V VI 


6 créditos 6 créditos 6 créditos 6 créditos 


6 créditos g = 
Teorias Diagnóstico y 


Política Educativa Administrativas y Planeación 


Organizacionales Educativa 
96 hrs Seminario 96 hrs Curso 96hrs Curso-Taller 96 hrs Curso-Taller 96hrs Curso-Taller 


Gestión Evaluación 
Educativa Institucional 


6 créditos 

Cultura laboral e 
inteligencia 
profesional 

96 hrs Seminario 


Fuente: UAN. (2012). Proyecto Curricular de la Licenciatura en Ciencias de la Educación. p.41. 


Tepic, Nayarit, México: Universidad Autónoma de Nayarit. 


En el último tramo de su formación, el estudiante puede elegir la orientación 
profesional (salida terminal) en Gestión Educativa, para profundizar su formación 
en esta área a través de seis unidades de aprendizaje: Planeación Estratégica, 
Gestión de Recursos Materiales y Financieros, Desarrollo Organizacional, 
Liderazgo y Gestión, Gestión del Talento Humano y Calidad y Productividad. En 
esta fase, se aspira a que los estudiantes desarrollen competencias especializadas 
para la gestión de y en las organizaciones educativas. Su organización temática 
puede apreciarse en la figura 2. 
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Figura 2. 


Unidades de Aprendizaje de la orientación profesional en Gestión Educativa 


Ciclo (Semestre) 
VII VIII 


5 créditos 5 créditos 
Gestión de Recursos 
Materiales y 
Financiamiento 


Planeación 
Estratégica 


80 hrs Seminario-Taller 80 hrs Seminario-Taller 
SCT dios 5 créditos 
Desarrollo Calidad y 
Organizacional Productividad 


s0'hes> Seminario Taller 80 hrs Seminario-Taller 


5 créditos 5 créditos 
Liderazgo y Desarrollo y Gestión 
Gestión del Talento Humano 
80 hrs Seminario-Taller 80 hrs  Seminario-Taller 


Fuente: UAN. (2012). Proyecto Curricular de la Licenciatura en Ciencias de la Educación. p.45. 


Tepic, Nayarit, México: Universidad Autónoma de Nayarit. 


Como se señala anteriormente, ha sido la formación y experiencia profesional 
de los catorce integrantes que actualmente conforman la Academia de Gestión 
Educativa, que se han precisado y desarrollado, tanto las unidades de aprendizaje 
como la propuesta de integración curricular en la opción terminal. 


El proyecto de salida terminal: Proyectos de Gestión 


La idea de hacer proyectos integradores en la salida terminal en Gestión Educativa 
es una síntesis práctica de opciones, como lo propone Gimeno (1991), que en 
este caso toma en cuenta las variables pedagógicas, experiencias empíricas y 
perspectivas sociológicas de la gestión que tienen los integrantes de este cuerpo 
colegiado, para proponer el desarrollo de un saber profesional integral, con sentido 
crítico y capacidad de actuar en el entorno. Esto es, construir una propuesta que 
permita integrar los saberes, competencias, habilidades desarrolladas durante 
toda la línea de formación, con un producto que les permita inclusive obtener su 
título de licenciatura. 


Un elemento central en este proyecto ha sido la definición de 
competencias que propuso la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 


180 


LOS PROYECTOS DE GESTIÓN COMO ESTRATEGIA INTEGRADORA DE LA FORMACIÓN EN GESTIÓN EDUCATIVA DE LICENCIADOS EN 
CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN EN LA UAN 


Económico (OECD, 2000), en el sentido de gue se trata de un saber-hacer due 
combina conocimientos, habilidades, valores y actitudes; pero en este caso, con 
un enfoque centrado en la capacidad autogestiva para emplearse y ser factor de 
cambio en el entorno, antes que para cubrir las demandas de un mercado laboral 
reducido, politizado y mal remunerado. 


Lo anterior porque, siendo el sector oficial de educación básica el 
principal empleador potencial de los egresados de Ciencias de la Educación, las 
condiciones de acceso al trabajo se ven afectadas por el poder de decisión de 
la representación sindical de los profesores normalistas (SNTE) en la asignación 
de plazas, derivado de las relaciones políticas entre el Estado y este sindicato 
(Degante 8 Castro, 2015). 


Esta situación se supone que va a cambiar a partir de la implementación 
de la Ley del Servicio Profesional Docente; la cual establece en su artículo 24 
que podrán participar en los concursos de oposición todas las personas que 
cumplan con el perfil y requisitos; aunque en la misma Ley se incluye un transitorio 
vigésimo primero que concede por dos años más (hasta 2015) la exclusividad en 
el acceso a los egresados de las escuelas Normales (Poder Ejecutivo Federal, 
2013). 


Ante esta situación, aunado a la creciente oferta de servicios, nuestros 
egresados se ven obligados a emplearse en instituciones privadas, las que 
poco tienen que ofrecer a los Licenciados en Ciencias de la Educación, tanto en 
términos de remuneración salarial, como en expectativas retadoras a su capacidad 
profesional. Ello a pesar de que los estudios de egresados y encuentros con 
empleadores que se han realizado han mostrado que la formación en gestión 
educativa es considerada una de las fortalezas del programa y constituye un 
campo importante de ubicación diferenciada y preferente de nuestros egresados. 
Está demostrado que tanto en el sector público como en el privado, aun habiendo 
logrado su ingreso para tareas docentes, poco tiempo son reorientados a tareas 
de gestión, coordinación de grupos, organización, etc. Pues es un perfil donde 
no tienen tanta competencia como en la docencia, sobre todo en nivel básico, 
donde los normalistas son los especialistas. 


La realización de proyectos de gestión que hemos llevado a cabo, atiende 
a la integración curricular de las unidades de aprendizaje y aspira a ofrecer a 
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nuestros egresados la posibilidad de construir un proyecto personal, que sea la 
vía para acceder a una mayor diversidad de opciones profesionales, pero sobre 
todo, pretende desarrollar en ellos la conciencia y el compromiso social con el 
mejoramiento de la educación y las condiciones sociales de su entorno a partir 
del desarrollo de una idea propia. 


Todo inicia con una propuesta. Se trata de un proyecto operativo para que 
los estudiantes que optan por la opción terminal en Gestión Educativa elaboren un 
producto de aprendizaje que integre sus saberes previos y experiencias de vida, 
con las competencias desarrolladas a lo largo de esta opción de especialización, 
para seleccionar contenidos y analizar situaciones que le lleven al desarrollo de 
su capacidad crítica y creativa. 


Alo largo de las unidades y de manera paralela a éstas, los estudiantes 
deben realizar acciones para desarrollar y demostrarsu capacidad de comprensión 
tanto teórica como del entorno laboral y profesional. Una comprensión que, 
como señalaba Gadamer (Gadamer, 2012 ), supere la apropiación de la opinión 
de otros, para arribar a una interpretación de dicha opinión desde la perspectiva 
personal de un sujeto y un contexto histórico social determinado. 


En la figura 3 se expresan las interacciones conceptuales que es posible 
identificar entre los contenidos de las unidades de aprendizaje y lo que es posible 
desarrollar en los diferentes tipos de proyectos de gestión. 
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Figura 3. Interacciones conceptuales entre las unidades de aprendizaje y los proyectos 
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Fuente: Moeller P. (2015). Construcción para el presente texto. 


Con estas consideraciones, el objetivo de la propuesta de elaboración de 
proyectos como estrategia integradora de la opción terminal en Gestión Educativa 
se estableció como: 
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Elaborar un producto de aprendizaje que integre saberes, competencias, 
experiencias y creatividad en torno a situaciones concretas de la gestión 
educativa, para incidir en la transformación de la realidad social y cultural 
en que realizará su ejercicio profesional el Licenciado en Ciencias de la 
Educación. 


Consiste en el desarrollo de un Proyecto de Gestión durante los dos últimos 
semestres de su carrera, con la asesoría de dos profesores: 


e El responsable de la unidad de aprendizaje optativa llamada “Diseño 
de Proyectos de Gestión l”, que se encarga de ofrecer información 
sobre las diferentes alternativas de proyectos a desarrollar, así como de 
aportar los elementos teóricos y metodológicos para el diseño de cada 
tipo de propuesta, la problematización y fundamentación. El desarrollo 
de esta unidad de aprendizaje es mediante sesiones grupales en sus 
seis primeras semanas, para continuar en forma individualizada las 
siguientes diez semanas. El producto de esta Unidad es la elaboración 
de la primera parte del proyecto, que se presenta a consideración de 
los integrantes de la Academia de Gestión Educativa y observadores 
expertos externos en un Primer Coloquio que se lleva a cabo en la 
semana quince del séptimo semestre de la carrera. De este Coloquio se 
recuperan las observaciones realizadas por el pleno de profesores de la 
Academia, así como de los evaluadores externos invitados (personajes 
vinculados con las esferas de atención de sus proyectos), con lo que se 
enriquece la visión y posibilidades de los estudiantes sobre sus propios 
proyectos. 


e  Alinicio del octavo semestre, se designa el “tutor de proyecto” por acuerdo 
de entre los integrantes de la Academia, tomando en consideración su 
formación y experiencia respecto del tipo de proyecto, el nivel educativo 
y la modalidad de la que se trate. Este profesor será responsable de 
asesorar la propuesta del estudiante durante este segundo semestre y 
exposición en un Segundo Coloquio. Si el estudiante así lo decide, con lo 
desarrollado en estos dos períodos e incorporando las recomendaciones 
que le hayan realizado en el segundo Coloquio, puede derivar hasta 
presentarlo como documento recepcional para la obtención del grado. 
En este segundo semestre también se desarrolla otra unidad de 
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aprendizaje optativa “Diseño de Proyectos de Gestión ΙΙ, con el mismo 
profesor del semestre anterior, que se encarga de dar seguimiento a las 
sesiones individuales de asesoría con el director del proyecto, así como 
para apoyarles de manera particular en cuestiones de diseño, redacción, 
análisis financiero y exposición. 


Las opciones que tienen los estudiantes para la realización de Proyectos de 
Gestión (Moeller Porraz δι Navarro Téllez, 2015) son cuatro: 


Mejora de la gestión. Proyectos para mejorar componentes, etapas, 
procesos parciales o completos de organizaciones ya existentes y de 
los cuales se cuente con referentes claros de evaluación o diagnóstico 
sobre los componentes susceptibles de una propuesta de mejora. En 
general se trata de analizar las fallas y los posibles puntos de mejora para 
determinar los ajustes necesarios, pero considerando la complejidad de 
las situaciones a atender y tratando de incidir sobre los factores críticos 
detrás de los síntomas o manifestaciones aparentes. 


Estos proyectos se fundamentan el Desarrollo Organizacional y la Gestión 
de la Calidad desde una perspectiva crítica de la gestión educativa 
(Moeller 8 Navarro, 2014). Los proyectos de mejora de la gestión 
pueden ser: de Diagnóstico o Desarrollo Organizacional, de Mejora de 
Procesos o Prácticas de Gestión, de Comunicación Organizacional o de 
Vinculación y extensión social. 


Evaluación Institucional. Se refieren a todo tipo de procesos 
sistemáticos de recopilación, análisis e interpretación e información 
relevante y viable de algún aspecto de las organizaciones educativas que 
permitan tanto formular juicios de valor sobre su adecuación a criterios, 
como explicaciones comprensivas de sus problemas y potencialidades, 
que fundamenten la toma de decisiones. 


Se asume una conceptualización de la evaluación institucional como 
un proceso de autoreflexión del propio contexto, y en relación con 
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las necesidades institucionales desde la perspectiva de las propias 
necesidades, valores y sentidos de los participantes. En esta temática 
se coincide con autores como Carrión (Carrión Carranza, 1984) y Gairín 
(Gairín Sallán, 1993), que consideran ideal la evaluación institucional 
como un proceso que inicia en el centro educativo, realizado por los 
que actúan en él y cuyo propósito es comprender y mejorar la práctica 
educativa. 


Con este abordaje de evaluación se pretende fomentar una cultura 
de evaluación participativa, como instancia formativa y necesaria para 
el desarrollo de las organizaciones educativas; así como el uso de 
métodos de evaluación que superen la producción de datos descriptivos 
o de cotejo, para utilizar recursos que permitan construir explicaciones 
acerca de las causas de los problemas y la forma de atenderlos, como 
para idear nuevos futuros posibles y maneras de alcanzarlos. 


Emprendedores. Se trata de formular proyectos que generen una nueva 
oferta de servicios educativos. Deseablemente, que atraigan la inversión 
de instituciones financieras o que puedan realizarse en forma escalable 
a partir de una pequeña inversión y que le permitan al egresado contar 
con opciones de ejercicio profesional independiente (Moeller Porraz 8 
Navarro Téllez, 2015). No se busca en estos proyectos sólo la rentabilidad 
económica, mas allá, es un requisito esencial que estén orientados a 
incidir en la mejora de las condiciones de vida de la población del área 
de influencia, en especial de los grupos vulnerables. Se asume aquí 
la figura del emprendimiento social, coincidiendo con Fischel (Fischel 
Volio, 2013), Guzmán (Guzmán Vázquez € Trujillo Dávila, 2008) y otros 
autores, orientada al logro de objetivos tanto económicos como de 
beneficio social, de manera que se pueda construir como una opción 
viable de ejercicio profesional a través del autoempleo. 


Investigación de la gestión. Se trata de proyectos de investigación que 
abonen al campo de conocimiento de la gestión educativa. De manera 
deseable derivados de las líneas de investigación del Cuerpo Académico 
de Gestión Educativa que son: Análisis y Evaluación Institucional; y 
Gestión Educativa y Social. Este cuerpo académico está conformado 
por los miembros de la academia de Gestión Educativa, 4 de ellos como 
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integrantes y el resto como colaboradores. 


Se adopta aquí una perspectiva de la investigación en gestión que 
aspira a rebasar la información empírica de estudios de caso, o los 
estudios centrados en indicadores, para generar conocimiento desde 
una perspectiva de investigación cualitativa rigurosa, que a la manera de 
la teoría fundamentada, permita extraer explicaciones generalizables. 


Como objetos de estudio tenemos la dimensión de la gestión educativa 
pública, orientada en coincidencia con autores como Bozeman (1993), 
hacia el análisis de estrategias y relaciones entre las políticas, el estado 
y las organizaciones educativas; la dimensión institucional que aspira 
a explicar las formas de gobierno y las relaciones al interior de las 
organizaciones, la dimensión escolar que busca abonar a la comprensión 
de las competencias, supuestos y actitudes que subyacen a la práctica 
educativa y la dimensión social que trata de construir una propuesta de 
gestión comunitaria a partir de proyectos en diversas localidades. 


Estrategias de trabajo académico 


Las estrategias que se exponen a continuación no fueron diseñadas cuando 
inició la elaboración de proyectos de gestión, sino que han sido producto de la 
reflexión y reelaboración colectiva a partir de los aciertos y errores obtenidos 
después de al menos 6 años de construcción permanente de los mecanismos de 
funcionamiento de la salida terminal y su proyecto integrador. 


Hasta este momento las que se han desarrollado son: 


A. Involucramiento de la academia. Para el desarrollo de esta propuesta ha 
sido fundamental: 


e | Elacuerdo de los integrantes de la academia de dirigir el trabajo individual 
de los estudiantes 


e La participación de todos en la elaboración de la guía para cada tipo de 
proyecto 


e La colaboración en la organización de eventos, particularmente de los 
Coloquios de presentación de proyectos de salida terminal 
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e Yla participación en concursos institucionales de emprendedores 
B. Rotación de unidades de aprendizaje 


e El acuerdo de los integrantes de la academia de rotar todos entre las 
diferentes unidades de aprendizaje para desarrollar una perspectiva 
integral del proceso de formación, así como la determinación de que 
un profesor solo puede hacerse cargo de una unidad de aprendizaje 
máximo por tres semestres consecutivos, en el afán de madurar la curva 
natural de aprendizaje que impartir una nueva unidad supone para el 
profesor, sin llegar al punto de repetición que impida la innovación de la 
práctica. 


e La conformación de un repositorio colectivo virtual (en la nube), en donde 
se socializan los programas, planeaciones semestrales, materiales 
de apoyo y experiencias de cada unidad de aprendizaje, lo que va 
enriqueciendo gradualmente los acervos y la calidad de los cursos. 


e En los últimos períodos también ha resultado muy útil socializar la 
“experiencia docente”, esto es, un ejercicio de reflexión sobre cómo 
sucedió en el semestre lo planeado, el resultado de las estrategias, 
el impacto con los estudiantes, etc., de manera que se contrasta 
con la experiencia de otras unidades de aprendizaje con los mismos 
estudiantes, lo que permite realizar una evaluación más completa de lo 
que sucedió y las medidas a considerar para las subsecuentes ofertas. 


C. Elaboración y publicación de material de apoyo 


e Inicialmente se elaboraron guías para cada tipo de proyecto, las que 
fueron haciéndose más completas y didácticas hasta llegar a ganar un 
concurso para su publicación como libro de texto en este año 2015. El 
contar con un manual, construido en forma colectiva, orienta la realización 
de proyectos y permite armonizar criterios entre el profesorado. 


D. Seguimiento individualizado 


e La implementación de las Unidades de aprendizaje optativas de Gestión 
de Proyectos permiten, no solo apoyar técnicamente la realización de los 
mismos, sino que comprometen al estudiante a dedicar al menos cuatro 
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horas semanales a su proyecto con reconocimiento de créditos. Además 
del seguimiento del trabajo de los profesores que dirigen los proyectos 
para detectar y atender en forma oportuna cualquier irregularidad o 
retraso. 


e Si deciden continuar con la opción de proyecto de gestión como 
modalidad de titulación, se asigna un director de documento recepcional, 
generalmente alguno de quienes hayan acompañado previamente 
al estudiante, de manera que se acompañe al estudiante hasta su 
presentación final. 


E. Realización de coloquios 


e Al final de cada semestre de la salida terminal, los estudiantes 
presentan en un coloquio sus avances del proyecto, distribuidos 
en mesas de acuerdo al nivel educativo o modalidad que atiende 
su proyecto. Para su organización se convoca a empresarios o 
investigadores con experiencia reconocida en el tipo de proyectos 
que se presentan, los que emiten recomendaciones a los estudiantes 
de manera verbal y mediante una rúbrica que le es entregada al 
estudiante y al director de su trabajo. 


F. Participación en Foro de Emprendedores 


e Desde hace cuatro años se tomó la determinación de concursar 
en el Foro de Emprendedores que organiza la Universidad, en 
las categorías de Idea de Negocio y Proyecto Emprendedor. Los 
estudiantes de primer semestre de la salida participan en la de Idea 
de Negocio y los del segundo, con el Proyecto Emprendedor. Esta 
estrategia tiene un valor insuperable, tanto en términos de motivar 
a los estudiantes a culminar sus proyectos, como para constatar 
plenamente que son viables y sujetos a financiamiento. Todos los 
estudiantes que han participado han resultado ganadores, lo que 
resulta excepcional habida cuenta que la participación en este 
foro había estado prácticamente dominada por estudiantes de las 
Unidades Académicas de Contaduría y Administración y de Ciencias 
e Ingenierías. Este desempeño ha generado un reconocimiento a 
la labor de la Academia de Gestión Educativa del Área de Ciencias 


193 


COORDINADORES: SALVADOR PONCE CEBALLOS - MARÍA ELENA BARRERA BUSTILLOS - VÍCTOR MANUEL ALCÁNTAR ENRÍQUEZ 


Sociales y Humanidades en toda la Universidad. 
G. Opción de titulación 


e Desde la elaboración del Plan 2003 se han diversificado las opciones 
de titulación, siendo éstas: promedio, examen general de egreso 
(EGEL de Ceneval satisfactorio o sobresaliente) y Documento 
Recepcional. De éste último se consideran 4 tipos: Tesis, Propuesta 
Pedagógica, Propuesta Curricular o Proyecto de Gestión (UAN, 
2012). En este sentido, el trabajo realizado por la Academia 
ha sido ligar la realización del proyecto integrador de la salida 
terminal, mediante la elaboración detallada de las características y 
modalidades de este tipo de documentos, para su aprobación como 
opción de titulación por el comité curricular del programa. 


e Entre los resultados del programa educativo de Licenciado en 
Ciencias de la Educación es posible advertir que si bien el grueso 
de estudiantes que se titulan lo hacen por la opción de Ceneval, 
pues es además requisito obligatorio de egreso, al acreditarlo se 
convierte en la opción más rápida para titularse. Sin embargo, 
de quienes se han titulado en los últimos años por la opción de 
Documento Recepcional, el 80% ha sido por Proyectos de Gestión, 
derivado de que al término de su carrera, los estudiantes de esta 
salida terminal tienen prácticamente desarrollado su proyecto, por lo 
que aún habiendo acreditado el examen de egreso, deciden llevar 
a término su proyecto como opción de titulación. Vale destacar que 
si bien los otros tipos de documento recepcional (tesis, propuesta 
pedagógica, proyecto curricular) podrían asociarse a las líneas 
de formación disciplinar y de salida terminal de investigación, 
docencia y curricular; es sólo en la de Gestión Educativa que se ha 
podido lograr implementar el “Proyecto de Gestión” como producto 
integrador, ofreciéndole a los estudiantes una posibilidad real de 
obtener su título con el proyecto desarrollado. 
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Seguimiento y evaluación de la propuesta de integración 


Llegar a este nivel de organización no ha sido fácil. Lo que hoy hemos 
alcanzado ha sido producto del ensayo y error, de ir explorando posibilidades, 
conservando lo que funcionaba, replanteando lo que no. Por ejemplo, se 
presentaron problemas respecto de la idea que inicialmente se puso en marcha 
y que consistía en que los estudiantes elaboraran en cada unidad de aprendizaje 
una parte de un proyecto emprendedor. Al final de cada semestre el 10% de la 
calificación del proyecto se asignaba por los profesores de la academia durante 
el coloquio. El problema fue la diversidad de criterios, enfoques y formación entre 
los profesores de la academia, lo que confundía a los estudiantes ya que no 
tenían un director de su trabajo. Además, al formar parte los proyectos de los 
productos de aprendizaje que debían entregar los estudiantes en cada unidad, 
se asignaba un tiempo considerable a su desarrollo en detrimento del logro de 
otros productos considerados igualmente necesarios. 


Otra situación problemática se registró cuando se incluyeron además de 
los proyectos emprendedores las otras modalidades de proyectos de gestión, 
porque el profesor de cada unidad de aprendizaje debía asesorar en forma 
diferenciada cada tipo de proyecto. La situación se resolvió asignando tutores 
de proyecto y creando las unidades de aprendizaje de Diseño de Proyectos de 
Gestión Educativa para dar el seguimiento particular. 


Conclusiones 


La madurez que ha alcanzado esta propuesta de salida terminal la ha llevado a 
estar entre las de mayor preferencia entre los estudiantes. Ha permitido también 
al Programa de Ciencias de la Educación obtener premios y reconocimientos 
a nivel institucional y local y se ha constituido en la opción más frecuente entre 
quienes se titulan por documento recepcional. 


Lo que sigue por trabajar es establecer una mayor relación conceptual 
y metodológica entre las unidades de aprendizaje y los proyectos de gestión, lo 
que puede trabajarse ahora que ya se dispone del libro Guía de Proyectos. 


Esta propuesta y la forma en que trabaja la Academia dan pie y hacen 
interesante la realización de investigaciones sobre el proceso de integración 
curricular, desde la perspectiva de las formas de relación profesor-estudiante, 
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del aprendizaje autónomo y la colaboración entre compañeros. Esta vertiente de 
investigación puede constituirse en una aportación para modelar una propuesta 
pedagógica para un currículo integrado. 


Queda pendiente profundizar en el conocimiento y comprensión del 
entorno institucional, para descubrir nuevos elementos culturales que abran más 
opciones y permitan diversificar el tipo y alcance de los proyectos. 


Una asignatura pendiente más sería aprovechar esta experiencia para 
intentar otras propuestas de integración curricular, sobre todo las que tienen que 
ver con la integración disciplinar vertical, entre ejes formativos. 
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